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5ABSTRACT
Rekola,Leena. Management of scientific knowledge by Finnish polytechnic instructors of health
care subjects. University of Helsinki,Department of Medicine,ISBN 952-10-0965-9, 128 pages.
Doctoral dissertation,2003.
The goal of the research was to analyse the management of scientific knowledge by Finnish polytechnic
instructors of health care subjects. The study evaluated the instructors’ skills in managing scientific
knowledge in relation to their level of education and work experience. It also examined the processes
the instructors used in managing scientific knowledge and the factors affecting them. The particular
skills investigated here were recognition of the need for scientific knowledge, choice of and familiarity
with a scientific knowledge base, collection of scientific knowledge and use of scientific knowledge
in teaching.
The study group consisted of instructors working at various jobs in permanent and temporary (that
is, experimental) polytechnics in Finland during autumn 1998 and spring 1999. The sample was
taken at the researcher’s discretion from 10 permanent and four temporary polytechnics offering
training in health care fields. The data were collected in the form of a single written survey drawn
up for this study. Survey forms were sent to 430 instructors, and 224 completed forms were returned
for a response rate of 52%. The methods of analysis included factor analysis, the chi squared test, the
t test and covariance analysis as well as linear and logistical regression analysis.
The mean age of the respondents was 46 years. Of the respondents 20 % had some master’s-level
education, 46 % had master’s degrees and 34 % had done some postgraduate work or had a
postgraduate degree. Over half (55 %) of the instructors with master’s degrees had completed them
before 1995. Forty-five percent of those who had completed their master’s degrees earlier also had
nursing education degrees. Seventy-nine percent had been teaching for 8-11 years and 64 % had
been teaching for less than two years at a polytechnic. Ninety-three percent of the respondents had
acquired work experience before entering teaching.
The research hypotheses were that the higher the instructors’ own level of education, the more they
would recognise the need for scientific knowledge, choose and be familiar with their own scientific
knowledge base, collect scientific knowledge and use it in teaching. The results only partly confirmed
the hypotheses.
Sixty-five percent of the instructors said they often recognised the need for scientific knowledge, 65 %
said they were often in the position of choosing and being most familiar with their own scientific
knowledge base, 61 % often collected scientific knowledge and 54 % often used scientific knowledge
in their teaching. The instructors’ level of education was related to recognition of the need for
scientific knowledge and the use of scientific knowledge; that is, the higher the instructor’s level of
scientific knowledge, the more often he or she recognised the need for scientific knowledge and
used it. However, the educational level had no relation to the choice of and familiarity with scientific
knowledge bases, or to the use of scientific knowledge in teaching. The year of completion of the
master’s degree, however, was related to the choice of and familiarity with a scientific knowledge
base and the use of scientific knowledge in teaching. Instructors who had completed their master’s
degrees in 1995 or later chose their own scientific knowledge bases and used scientific knowledge
more often than those who had completed their master’s degrees before 1995.
The instructor’s earlier experience in health care was related to recognising the need for scientific
knowledge. Instructors who had 11 to 15 years of instruction in health care recognised this need the
6most. Recognition was also related to the instructor’s length of experience at the polytechnic.
Instructors who had worked at a polytechnic for more than two years recognised the need more
often than those who had worked at a polytechnic for less than two years. Work experience had no
connection to the choice of knowledge base, the collection of scientific knowledge, or to the use of
scientific knowledge in teaching.
The instructor’s reliance on the major subject of the master’s degree was related to whether he or she
had completed a degree in nursing education before the master’s degree, as well as to the length of
teaching experience and experience as an instructor at a polytechnic. Instructors who had a nursing
education degree in addition to a master’s degree relied less on the subject of their master’s degree
than did those with only a master’s degree. Those who relied the most on the major subject of their
degree were instructors who had been teaching for 0.5 to 7 years or had been teaching for more than
two years at a polytechnic.
According to logistical regression analysis the risk of identifying the need for scientific knowledge
too seldom grew if the instructor was 50 to 63 years old, had not completed a master’s degree and
had less than two years of experience as an instructor at a polytechnic. The instructor’s risk of not
choosing and being familiar with a scientific knowledge base was reduced if he or she did not have
a degree in nursing education in addition to a master’s degree, and had completed the master’s
degree after 1995. The instructor’s risk of collecting too little scientific information was reduced if
he or she had been working for two years or longer at a polytechnic and trusted the scientific
knowledge base of his or her master’s degree subject. The instructor’s risk of using too little scientific
information in teaching was reduced if he or she had completed a master’s degree in 1995 or later
and did not have a degree in nursing education.
The results indicate that teachers who are 50 to 60 years old and received their master’s degrees
many decades ago without any subsequent postgraduate work are in need of continuing education
with respect to managing scientific knowledge. The role of the teacher is central to students’
acquisition and improvement of scientific knowledge management skills during their training.
Those who perform the different expert tasks of health care are expected to demonstrate a basic way
of working, which requires the skills of recognising the need for knowledge, being able to seek and
obtain knowledge from different sources and being able to apply relevant research knowledge to
problems that come up in practical working life.
Keywords: Management of scientific knowledge, assessment of scientific knowledge needs, choice
of and familiarity with a scientific knowledge base, collection of scientific knowledge,
use of scientific knowledge, level of teacher training, teacher work experience,
polytechnic, health care training.
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Tutkimuksen tavoitteena oli analysoida ammattikorkeakoulussa terveysalan koulutuksessa toimi-
vien opettajien tieteellisen tiedon hallintataitoja. Tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien koulutus-
tason ja työkokemuksen yhteyttä tieteellisen tiedon hallintataitoihin. Lisäksi tarkasteltiin opettaji-
en tieteellisen tiedon hallintaprosessia ja siihen yhteydessä olevia tekijöitä. Tieteellisen tiedon
hallintataidoilla tarkoitetaan tässä tutkimuksessa tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamista, tieto-
perustan valitsemista ja tunnistamista, tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamista sekä tieteelli-
sen tiedon käyttöä opetuksessa.
Tutkimuksen perusjoukon muodostivat Suomen vakinaisissa ja väliaikaisissa ammattikorkeakouluissa
terveysalan koulutuksessa eri tehtävissä syksyllä 1998 – keväällä 1999 toimineet opettajat. Otok-
seen valittiin harkinnanvaraisella otannalla 10 vakinaista ja neljä väliaikaista ammattikorkeakoulua,
jotka järjestivät terveysalan koulutusta. Aineisto kerättiin kertakyselynä tätä tutkimusta varten
laaditulla kyselylomakkeella. Kyselylomakkeita lähetettiin 430 ja niitä palautettiin 224. Vastaus-
prosentti oli 52 %. Analyysimenetelminä käytettiin faktorianalyysiä, khin neliötestiä, t-testiä,
varianssi- ja kovarianssianalyysiä sekä lineaarista ja logistista regressioanalyysiä.
Vastaajien keski-ikä oli 46 vuotta. Opettajista 20 %:lla oli maisterin tutkinto kesken, 46 %:lla oli
maisterin tutkinto ja 34 % vastanneista oli suorittanut jatkotutkinnon tai suoritti sitä. Yli puolella
opettajista(55 %) maisterin tutkinto oli suoritettu ennen vuotta 1995. Aikaisempana tutkintona
45 %:lla vastanneista oli myös sairaanhoidon opettajan tutkinto. Vastaajista 79 % oli työskennellyt
opettajana 8 – 11 vuotta ja 64 % yli kaksi vuotta ammattikorkeakoulussa. Terveydenhuollon työ-
kokemusta ennen opettajan uraa oli 93 %:lla vastaajista.
Tutkimushypoteesissa oletettiin, että mitä korkeampi koulutustaso opettajalla on, sitä useammin
hän tunnistaa tieteellisen tiedon tarpeensa, valitsee ja tunnistaa tietoperustansa, kerää ja kokoaa
tieteellistä tietoa sekä käyttää sitä opetuksessaan. Tutkimuksen tulokset tukivat vain osittain ase-
tettua hypoteesia.
Opettajista 65 % tunnisti usein tieteellisen tiedon tarpeensa, 65 % valitsi ja tunnisti usein tieto-
perustansa, 61 % keräsi ja kokosi usein tieteellistä tietoa sekä 54 % käytti tieteellistä tietoa usein
opettaessaan. Opettajien koulutustaso oli yhteydessä tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamiseen ja
tieteellisen tiedon käyttöön. Mitä korkeampi koulutustaso opettajalla oli, sitä useammin hän tun-
nisti tieteellisen tiedon tarpeensa ja käytti tieteellistä tietoa. Koulutustasolla ei ollut yhteyttä tieto-
perustan tunnistamisen ja valitsemisen eikä tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen. Mais-
teriksi valmistumisvuosi oli yhteydessä tietoperustan valitsemiseen ja tunnistamiseen sekä tieteel-
lisen tiedon käyttöön opetuksessa. Opettajat, jotka olivat valmistuneet maisteriksi vuonna 1995 tai
sen jälkeen, valitsivat ja tunnistivat tietoperustansa ja käyttivät useammin tieteellistä tietoa kuin
ennen vuotta 1995 maisteriksi valmistuneet opettajat.
Opettajan aikaisempi työkokemus terveydenhuollossa oli yhteydessä tieteellisen tiedon tarpeen tun-
nistamiseen. Parhaiten sen tunnistivat opettajat, joilla oli terveydenhuollon työkokemusta 11 - 15
vuotta. Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamiseen oli yhteydessä myös opettajan työkokemus
ammattikorkeakoulussa. Opettajat, jotka olivat työskennelleet ammattikorkeakoulussa yli kaksi
vuotta tunnistivat sen useammin kuin alle kaksi vuotta ammattikorkeakoulussa toimineet. Työko-
8kemuksella ei ollut yhteyttä tietoperustan valitsemiseen ja tunnistamiseen, tieteellisen tiedon ke-
räämiseen ja kokoamiseen eikä tieteellisen tiedon käyttöön opetuksessa.
Opettajan luottamus oman tutkintonsa pääaineeseen oli yhteydessä suoritettuun sairaanhoidon opet-
tajan tutkintoon ennen maisterin tutkintoa, työkokemukseen opettajana ja työkokemukseen opet-
tajana ammattikorkeakoulussa. Opettajat, joilla oli maisterin tutkinnon lisäksi sairaanhoidon opet-
tajan tutkinto, luottivat vähemmän oman tutkintonsa pääaineen tieteellisen tietoon kuin pelkän
maisterin tutkinnon suorittaneet. Eniten tutkintonsa pääaineeseen luottivat 0,5 - 7 vuotta opetta-
jana tai yli kaksi vuotta ammattikorkeakoulussa toimineet opettajat.
Logistisen regressioanalyysin mukaan opettajan riski tunnistaa harvoin tieteellisen tiedon tarpeensa
kasvoi, jos opettaja oli iältään 50 – 63 vuotias, hänellä oli maisterin tutkinto kesken ja työkokemus-
ta opettajana ammattikorkeakoulussa alle kaksi vuotta. Riskiä vähensi opettajan luottamus oman
tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tietoon. Opettajan riski valita ja tunnistaa harvoin tietoperustansa
pieneni, jos opettajalla ei maisterin tutkinnon lisäksi ollut sairaanhoidon opettajan tutkintoa ja hän
oli valmistunut maisteriksi vuonna 1995 tai sen jälkeen. Opettajan riski kerätä ja koota harvoin
tieteellistä tietoa pieneni, jos opettaja oli työskennellyt ammattikorkeakoulussa 2 vuotta tai kau-
emmin ja hän luotti oman tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tietoon. Opettajan riski käyttää har-
voin tieteellistä tietoa opettaessaan pieneni, jos hän suoritti jatkotutkintoa, oli valmistunut maiste-
riksi vuonna 1995 tai sen jälkeen ja hänellä ei ollut sairaanhoidon opettajan tutkintoa.
Tulokset antavat viitteitä siitä, että opettajat, jotka ovat iältään 50 – 60 vuotiaita, joiden maisterik-
si valmistumisesta on kauan ja jotka eivät suorita jatkotutkintoa, tarvitsevat tieteellisen tiedon
hallintaan liittyvää täydennys- ja lisäkoulutusta. Opettajan rooli on keskeinen opiskelijoiden tie-
teellisen tiedon hallintataitojen oppimisessa ja kehittymisessä koulutuksen aikana. Terveydenhuol-
lon eri asiantuntijatehtävissä toimivilta odotetaan näyttöön perustuvaa toimintatapaa. Se edellyttää
taitoa tunnistaa tiedon tarpeensa, kykyä etsiä ja hankkia tietoa erilaisista tiedonlähteistä sekä sovel-
taa relevanttia tutkimustietoa käytännön työelämästä nouseviin ongelmiin.
Avainsanat: Tieteellisen tiedon hallintataidot, tieteellisen tiedon tarpeen tunnistaminen, tieto-
perustan valitseminen ja tunnistaminen, tieteellisen tiedon kerääminen ja kokoami-
nen, tieteellisen tiedon käyttö, opettajan koulutustaso, opettajan työkokemus,
ammattikorkeakoulu, terveysalan koulutus
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Suomessa yksi merkittävin koulutusjärjestelmän uudistus 1990-luvulla on ollut ammatti-
korkeakoulujärjestelmän kehittäminen. Vuonna 1991 aloittivat ensimmäiset ammattikorkeakoulut
kokeiluina. Ensimmäiset yhdeksän ammattikorkeakoulua vakinaistettiin vuonna 1996 ja uusia
kokeilulupia myönnettiin vuosittain. Tarkoituksena on ollut, että vuoden 2000 aikana Suomessa
opistoasteen ja ammatillisen korkea-asteen koulutus on siirtynyt ammattikorkeakouluihin myös
terveydenhuollon koulutuksen osalta. Viimeiset ammattikorkeakoulut vakinaistettiin 1.8.2000,
minkä jälkeen Suomessa toimii 31 ammattikorkeakoulua (1, 2).
Ammattikorkeakoulut muodostavat korkeakoulujärjestelmässä yliopistojen rinnalle ei-yliopistolli-
sen korkeakoulusektorin. Uudistuksen tavoitteena on ollut, että ammatillista koulutusta kehite-
tään mm. koulutuksen teoreettista tasoa kohottamalla siten, että se vastaa ammatilliselle korkeakoulu-
tutkinnolle asetettuja vaatimuksia. Tähän on pyritty mm. nostamalla opettajien koulutuksellista
tasoa (2, 3, 4). Uudistuksen aikataulu on ollut nopea, eikä muutoksen kaikkia vaikutuksia ole voitu
ennakoida kokeilun aikana. Uudistuksen todellisesta luonteesta ja sen vaikutuksesta opiskelijoiden
ja opettajien työhön on vielä vähän tutkimusta (5, 6, 7, 8, 9).
Terveydenhuollon ammattikorkeakoulututkinnot ovat ammatillispainotteisia korkeakoulututkintoja.
Lähtökohtana ovat olleet työelämän asettamat vaatimukset ja kehittämistarpeet. Ammatti-
korkeakouluissa harjoitetaan lisäksi koulutustehtävän ohella ammattikorkeakouluopintoja tukevaa
ja työelämää palvelevaa tutkimus-ja kehittämistyötä (10).
Koska terveydenhuollon ammattikorkeakoulututkinnot ovat korkeakoulututkintoja, edellytetään
opetuksen sisältötiedon perustuvan tieteelliseen tietoon. Lisäksi terveydenhuollossa on nostettu esiin
näyttöön perustuva potilaan hoitaminen. Tällä tarkoitetaan yleensä potilaan hoidon perustumista
systemaattiseen tutkimustietoon (11). Tämä asettaa myös terveydenhuollon opettajille vaateen ope-
tuksen perustumisesta alan uusimpaan, relevanttiin tutkimustietoon.
Opettajien riittävä pätevyys on pyritty varmistamaan ammattikorkeakouluasetuksessa (256/1995)
vaatimalla opettajalta soveltuvaa ylempää korkeakoulututkintoa ja yliopettajalta lisensiaatin tai
tohtorin tutkintoa (12). Tällöin opettajalla tulisi olla kyky johtaa opetuksen keskeinen sisältö oman
alansa tieteellisestä tiedosta ja kyky osallistua erilaisiin työelämää kehittäviin kehittämis- ja tutki-
mushankkeisiin sekä kehittää ammattikorkeakoulukoulutusta omaa työtään tutkimalla (13).
Teoriaopetuksen ammattikorkeakoulussa tulisi olla tietoa, joka on jäsennettyä, selittävyydeltään
syvällistä ja sisältää soveltamiskelpoisia periaatteita, lainalaisuuksia, rakennekuvauksia tai selitys-
periaatteita. Ilmiöitä tarkastellaan jäsentyneen teoreettisen tiedon avulla. Tämä vaatii terveyden-
huollon koulutuksessa toimivalta opettajalta tiedollisia taitoja, joihin sisältyy kyky tunnistaa tie-
don tarpeensa sekä kyky etsiä, hankkia, muodostaa, arvioida, korjata ja soveltaa tietoa. Lisäksi opet-
tajan ammattipätevyyteen kuuluu tietojen ajanmukaisuus, oman tieteenalan keskeisten käsitteiden
hallinta, tiedon määrä ja laajuus (14-17). Ammattikorkeakoulussa toimivan opettajan
asiantuntijuuteen liittyy oman asiantuntijuusalueensa jäsentynyt ja hyvin hallinnassa oleva tieto-
perusta sekä tiedon organisointitaito. Lisäksi asiantuntijuudessa korostuu analyyttinen, erittelevä
ajattelu ja jatkuvasti uudistuvan tiedon hallinta (18, 19).
Tieteellisen tiedon ymmärtämiseksi tarvitaan omakohtaista kokemusta ja jäsentämistä, joka näkyy
taitona analysoida, vertailla, määritellä, arvioida, yleistää ja ratkaista ongelmia. Opettajalle muo-
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dostuu omakohtainen tieteellinen maailmankuva, joka luo opetuksen perustan. Terveydenhuollon
koulutuksessa tarvittavan tieteellisen tiedon voimakas lisääntyminen, tiedon kompleksisuus, inno-
vaatiot ja maailmanlaajuinen kilpailu tekevät ammatillisen uusiutumisen myös opetuksen sisällön
jatkuvan kehittämisen osalta välttämättömäksi(20-27).
Tieteellinen tieto, tieteellinen ajattelu tai tiedon käyttö ovat käsitteinä abstrakteja ja vaikeita tut-
kia, mutta ne voidaan operationalisoida mm. tiedonhallintataitojen tutkimukseksi kuten tässä tut-
kimuksessa on tehty. Tällöin tiedon hallintataitoja lähestytään osana tieteellistä tietoa. Tässä tutki-
muksessa tiedon hallinta määritellään laajasti. Laaja määritelmä kattaa kyvyn tunnistaa tiedon tar-
peensa, taidon etsiä, käyttää ja soveltaa tietoa ja ratkaista ongelmia. Tiedon hallintataidot sisältävät
myös tunteet ja kyvyn ajatella luovasti (28-31).
Tiedonhallintataitojen tutkimus on usein painottunut suppeasti vain tiedonhankintaprosessin ja
kirjaston käytön tutkimiseen (32, 33, 34). Opiskelijoiden tiedonhallintataitoja ja tiedonhankinta-
prosessia ovat tutkineet mm. Minchow (35) ja Kuhlthau (36, 37). Opiskelijoiden tiedonhallinta-
taitojen kehittymistä yhteydessä kriittisen ajattelun ja ongelmien ratkaisutaitojen kehittymiseen
ovat tutkineet Burnham (38), Kuhlthau, Turock, George ja Belvin (39)ja Stenfors (40).
Opettajia on tutkittu vähän tieteellisen tiedon hallinnan näkökulmasta. Tutkimus ei ole kohdistu-
nut suoranaisesti opettajien tieteelliseen tietoon, ajatteluun tai tiedonhallintaprosessiin vaan ajatte-
lun tietoperustaan, oppituntien suunnitteluun ja opetustilanneajatteluun (41-46).
Suomessa ammattikorkeakoulujen opettajista on vielä vähän tutkimusta. Ammatti-
korkeakoulureformia ja siihen liittyvää opettajan työn muutosta ovat tutkineet Mäkelä (47) Halme
(48) Laakkonen (49) Könnilä (50) Salminen (51) Raudaskoski (52). Tutkimuksissa on selvitetty
ammattikorkeakoulujen opettajien lisäkoulutuksen merkitystä mm. aktiivisuuteen soveltaa saami-
aan valmiuksia omaan opetukseensa ja kehittämistyöhön, kriittisen ajattelun kehittymistä hoito-
työn koulutukseen aikana ja hoitotyön opetuksessa ammattikorkeakouluissa, opettajien valmiuksi-
en kehittymistä ammattikorkeakoulureformin aikana, opettajiin kohdistuvia vaatimuksia ja niiden
arviointia, opettajien työn muutosta ammattikorkeakouluun siirryttäessä sekä ammatti-
korkeakoulujen toimintaperustaa. Tutkimuksista ilmenee, että opettajien tieteellinen tietoperusta
selkiintyi ammattikorkeakoulukokeilun edetessä. Lisäksi opettajan terveydenhuollon työkokemuk-
sella oli merkitystä kriittisen ajattelun kehittymisessä. Opettajan roolissa korostui entistä voimak-
kaammin oman ammattialan seuraaminen, tutkimuksen ja selvitysten tekeminen ja kehittämistyö.
Esille nousivat sosiaali-ja terveysalan ammatillisen ydinosaamisen ja näitä tukevien metataitojen
kehittämistarpeet. Raudaskosken (53) mukaan ammattikorkeakoulujen olisi jatkossa kiinnitettävä
erityisesti huomiota koulutuksen sisällölliseen kehittämiseen, koulutuksen tieteellistämiseen.
Opettajien asiantuntijuutta käsittelevissä tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota opettajien tie-
toon. Rovon (54) mukaan eksperttiopettajat käyttävät tehokkaasti sisältötietoa (content knowlwdge),
jolla tarkoitetaan oppiaineksen tiedollista ja taidollista hallintaa. Sisältötieto voi koskea hyvin ka-
peaa tietämysaluetta, ja tietämys on hyvin kontekstisidonnaista. Toiskallion (55) mukaan opettajuutta
on alettu tarkastella entistä laajemmin ”kokonaisopettajuuden” näkökulmasta. Kysymystä opetta-
jan sisältötiedosta ei kuitenkaan merkittävästi käsitellä. Opettajan opettaman aineen sisällönhallinta
käsitetään itsestäänselvyydeksi. McNamara (56) on kiinnittänyt huomiota siihen, ettei opettajien
tieto opetussisällöistä ole juuri ollut tutkimuksen kohteena. Kiinnostus on suuntautunut opetus-
menetelmiin. McNamaran (57) mukaan opettajien itsensä on ymmärrettävä syvällisesti opettamansa
aineen sisällöt. Opettajat, joiden sisältötieto on pinnallista, pyrkivät välttämään opetuksessaan
moniulotteisia näkökulmia. Lisäksi sisältötiedon hallinta on välttämätön, jotta opettaja kykenisi arvi-
oimaan opetuksessa käyttämiään lähteitä.
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Korkeakouluopiskelijoiden tieteellistä ajattelua ja sen kehittymistä opiskelun aikana ovat tutki-
neet Järvinen (58), Aittola (59), Laurila (60), Nuutinen (61) ja Kallio (62). Näiden tutkimusten
mukaan samaa pääainetta opiskelevien opiskelijoiden tieteellisessä ajattelussa ja käsityksessä tie-
dosta on eroja, mutta myös opiskeltavalla pääaineella on merkitystä siihen, millaiseksi tieteellinen
ajattelu ja tietokäsitys muodostuvat. Järvisen (63) ja Aittolan (64) mukaan vahvan
ammattiorientaation aloilla, kuten esim. lääketieteessä, luonnontieteissä ja tietojenkäsittelyopissa,
opiskelijoiden tieteellinen ajattelu jää suppeammaksi ja pinnallisemmaksi kuin teoreettisesti
orientoituneilla aloilla, kuten historiassa, sosiologiassa ja kasvatustieteessä. Eri tieteisiin pohjautu-
vat oppiaineet esittävät todellisuutta eri tavoin, ja nämä tavat sisäistyvät kyseistä ainetta opiskele-
vien ja opettavien tavoiksi ymmärtää ja kuvata todellisuutta. Aittola (64) on kiinnittänyt huomiota
siihen, että yliopisto-opintojen aikana ei opita vain opiskeltavan tieteenalan tiedollisia sisältöjä,
vaan opiskelijat sosiaalistuvat opintojen kuluessa tieteenalansa tiedekulttuuriin. Näissä kulttuu-
reissa muodostuu myös erilaisia tieteenalalle leimallisia tiedonintressejä.
Tiedonhallintataitoja ovat kuvanneet mm. Eisenberg ja Berkowitz (65), Kuhlthau (66), Mick, Lindsey
ja Callahan (67) sekä Wilsson(68). Näissä malleissa ei ole rajoituttu vain tiedonhallintaprosessiin,
vaan niissä on huomioitu tiedon käytön kognitiiviset osa-alueet: taidot analysoida, yhdistää ja arvi-
oida tietoa. Lisäksi niissä on huomioitu tiedon käyttäjän rooli ja se organisaatio, jossa ihminen
toimii. Työympäristön ja työroolin katsotaan vaikuttavan tiedonhallintataitoihin. Kognitiivisia tar-
peita työelämässä synnyttävät tiettyjen tehtävien suorittaminen sekä osallistuminen suunnitteluun
ja päätöksentekoon. Tällöin myös tieteellisen tiedon tiedonhallintaan vaikuttaa yksilön työrooli
sekä se, millä organisaation tasolla tätä roolia toteutetaan. Lisäksi Toiskallion(69) mukaan opettaji-
en tiedonhankintatapa näyttää olevan yhdenmukainen heidän opettamiensa aineiden tiedollisen
rakenteen kanssa.
2. Tutkimusympäristö
Tutkimusympäristön muodostivat harkinnanvaraisella otannalla valitut 10 vakinaista ja neljä väli-
aikaista eri puolella Suomea sijaitsevaa terveysalan koulutusta toteuttavaa ammattikorkeakoulua ja
niissä työskentelevät päätoimiset opettajat. Tutkimuksen ulkopuolelle rajattiin ruotsinkieliset
ammattikorkeakoulut sekä Helsingin väliaikainen ammattikorkeakoulu, koska tutkija itse toimi
hoitotyön koulutusohjelmassa esimiesasemassa kyseisessä ammattikorkeakoulussa. Mukaan vali-
tuissa ammattikorkeakouluissa kiinnitettiin huomiota siihen, että ne kattavat koko Suomen.
Tutkimushetkellä vuonna 1998 - 1999 Suomessa oli 20 vakinaista ja 12 väliaikaista ammatti-
korkeakoulua, joissa työskenteli yhteensä 6940 opettajaa. Ammattikorkeakouluissa sosiaali-ja ter-
veysalan koulutuksessa vuonna 1998 - 1999 työskenteli yhteensä 1006 päätoimista opettajaa. Heis-
tä 2, 5 % oli suorittanut tohtorin tutkinnon, lisensiaatin tutkinnon 7 % ja ylemmän korkeakoulu-
tutkinnon 73 % (OPM-OPALA tietokanta). Pelkästään terveysalan koulutuksessa toimivia opetta-
jia ei rekisteröidä erikseen, vaan rekisterissä ovat mukana myös sosiaalialan koulutuksessa toimivat
opettajat.
Kaikki tutkimukseen osallistuneet ammattikorkeakoulut olivat monialaisia ammattikorkeakouluja,
joissa järjestettiin terveysalan ammattikorkeakoulututkintoon johtavaa koulutusta yhteensä kym-
menessä eri koulutusohjelmassa. Tutkintojen laajuus oli tutkimushetkellä pääsääntöisesti 140 ov
(vrt. kätilö 180 ov) ja opinnot järjestettiin koulutusohjelmina, jotka jokainen ammattikorkeakoulu
oli suunnitellut itsenäisesti ja opetussuunnitelmat olivat korkeakoulukohtaisia. Jokainen ammatti-
korkeakoulu määrittää painopisteensä ja sisältönsä suhteessa alueen työelämän ja terveydenhuollon
ammattienharjoittamisoikeuksien edellyttämiin vaatimuksiin. Tämä merkitsee sitä, että eri ammatti-
korkeakouluissa opettajan toiminta ja työn sisältö vaihtelevat jonkin verran.
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Vuonna 1998 terveysalan ammattikorkeakoulututkinto oli mahdollista suorittaa hoitotyön ,
fysioterapian, radiografian ja sädehoidon, bioanalytiikan, suun terveydenhuollon, jalkaterapian,
apuvälinetekniikan, optometrian, hammastekniikan, diakonian ja toimintaterapian koulutus-
ohjelmissa. Syksyllä 1998 uutena aloitti ensihoidon koulutusohjelma. Osassa ammattikorkeakouluja
on ollut englanninkielinen sairaanhoitajakoulutus (nursing) omana koulutusohjelmanaan.
Ammattikorkeakoulun lehtorin pätevyysvaatimus on soveltuva ylempi korkeakoulututkinto (160
ov) ja 35 ov:n pedagogiset opinnot. Yliopettajan kelpoisuusehtona on lisensiaatin tai tohtorin tut-
kinto. Koska ammattikorkeakouluun siirtyminen on merkinnyt muutosta opettajien
kelpoisuusehdoissa, opettajat, joilla ei ole ylempää korkeakoulututkintoa, opiskelevat työn ohella
ja moni jatkaa lisensiaatin tai tohtorin opintoihin. Suurimmalla osalla terveysalan koulutusohjelmissa
toimivista opettajista on terveydenhuollon opettajan tutkinto, joka on laajuudeltaan 160 ov ja sen
pääaineena on hoitotiede. Tutkintoon sisältyy sivuaineena 35 ov:n pedagogiset opinnot.
Terveydenhuollon koulutuksessa toimii myös kielten, luonnontieteellisten, psykologisten, yhteiskun-
tatieteellisten ja kasvatustieteellisten aineiden opettajia, joilla on omalta alaltaan suoritettu ylempi
korkeakoulututkinto ja opettajan pätevyys. Opettajilla voi olla myös aikaisemmin suoritettu sairaan-
hoidon opettajan tutkinto, joka oli laajuudeltaan 100 ov ja painottui pedagogiseen koulutukseen
kasvatustieteen ollessa tutkinnon pääaine. Sairaanhoidon opettajan tutkinnon suorittaneista osa onkin
suorittanut ylemmän korkeakoulututkinnon kasvatustieteissä. Sairaanhoidon opettajan koulutus lak-
kautettiin terveydenhuollon opettajakoulutuksen siirryttyä kokonaan yliopistoihin. Usealla opettajal-
la on myös aikaisempi terveydenhuollon opistoasteen tutkinto ja työkokemusta terveydenhuollosta.
Ne ovat myös terveydenhuollon opettajan yhtenä pätevyysvaatimuksena.
Ammattikorkeakoulujen oman ilmoituksen mukaan tutkimukseen osallistuneissa oppilaitoksissa
työskenteli tutkimushetkellä 430 päätoimista opettajaa lehtorina tai yliopettajana. Tutkimukseen
osallistuneet opettajat työskentelivät seitsemässä eri koulutusohjelmassa, jotka olivat: hoitotyö,
fysioterapia, radiografia ja sädehoito, bioanalytiikka, diakonia ja toimintaterapia. Osa opettajista
toimi terveysalan useassa koulutusohjelmassa ja osa englanninkielisissä hoitotyön (nursing) koulu-
tuksessa. Lisäksi osa työskenteli myös väistyvässä opistoasteen koulutuksessa. Hoitotyön koulutus-
ohjelmassa työskentelevät opettajat opettivat hoitotyön, kätilötyön tai terveydenhoitotyön
suuntautumisvaihtoehdoissa. Opettajat opettivat perus- ja ammattiopinnoissa sekä ohjasivat
opinnäytetöitä.
Tähän tutkimukseen osallistuneista opettajista 80 % oli suorittanut maisterin tutkinnon ja sen
lisäksi lisensiaatin tai tohtorin tutkinnon 5 %. Opettajista 46 %:lla oli korkeintaan maisterin tut-
kinto ja 34 % suoritti jatkotutkintoa. Maisterin tutkinto oli kesken 20%:lla opettajista. Tutki-
mukseen osallistuneista opettajista 45 %:lla oli ennen maisterin tutkintoa suoritettu sairaanhoidon
opettajan tutkinto. Kaikki maisterin tutkinnon suorittaneet opettajat olivat suorittaneet opettaja-
tutkinnon edellyttämät pedagogiset opinnot.
Osassa tutkimukseen osallistuneissa ammattikorkeakouluissa oli samanaikaisesti meneillään raken-
teellisesta ja sisällöllisestä kehittämisestä johtuvia organisaatioiden ja henkilöstön uudelleenjärjes-
telyjä.
3. Tutkimusongelman tunnistaminen
Tutkimusaihe syntyi, koska ammattikorkeakoulujen yhdeksi keskeiseksi tavoitteeksi on asetettu
ammattikorkeakoulututkintojen nostaminen korkeakoulutasoiseksi. Tämä edellyttää myös opetuksen
teoreettisen tason nostamista. Tavoitteen saavuttamiseksi ammattikorkeakouluissa toimivilta opet-
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tajilta edellytetään oman opetusalansa hyvää tuntemusta ja oman alansa tieteellisen ja uusimman
tieteellisen tiedon hyvää hallintaa ja kykyä soveltaa sitä opetuksessa siten, että opiskelija omaksuu
opiskelunsa aikana alansa keskeisen tietostruktuurin. Opettajilta edellytetään lisäksi osallistumista
työelämälähtöisiin tutkimus- ja kehittämishankkeisiin sekä jatkuvaa koulutuksen ja ammatillisen
toiminnan kehittämistä tutkimuksellisen työotteen avulla (70, 71, 72). Tavoitteiden saavuttami-
nen on pyritty varmistamaan vaatimalla lehtoreilta vähintään ylempi korkeakoulututkinto, yli-
opettajilta lisensiaatin tai tohtorin tutkinto sekä molemmilta riittävä työkokemus.
Korkeakoulutukseen sisältyy aina tietynasteinen teoreettisuus ja tieteellisyys sekä uuden tiedon
tuottaminen. Muutos opistoasteisesta koulutuksesta korkeakoulutasoiseksi koulutukseksi edellyt-
tää hyvin syvälle menevän tiedon käyttöä. Tällöin opettajan osaamiselta vaaditaan enemmän kuin
aiemmin.
Muutos opistoasteen tutkinnosta korkeakoulututkinnoksi on sisältänyt ammattikorkeakoulutuksen
tieteellistämisen haasteen, jolloin tieteellisen tiedon hallintataidoille asetetaan uusia vaatimuksia.
Tieteellistymisen pitäisi näkyä ammattikorkeakoulujen toiminnassa ja toimintatavoissa. Tieteelli-
sen ammatillisuuden kehittyminen ja sen liittäminen toimintaan ja näkyväksi tekeminen ovat en-
siarvoisen tärkeitä korkeakouluksi kehittymisessä. Kysymys on myös opiskelijoiden maailmanku-
van rakentumisesta uudella tavalla niin, että heille muodostuu uusi tieteellinen, ammatillinen ja
sivistyksellinen osaaminen (73, 74).
Tutkittaessa opettajien tieteellistä ajattelua tai opetuksen tietoperustaa on saatu viitteitä siitä, että
terveydenhuollon opettajien opetuksen tietoperusta ei välttämättä nouse oman asiantuntijuusalueen
tieteellisestä tiedosta (75, 76). Ammattikorkeakoulun opettajilta ei ole tutkittu, mistä heidän
opetuksensa sisältötieto nousee ja miten opettajat käyttävät tieteellistä tietoa omassa opetukses-
saan.
Suomessa on tutkittu ammattikorkeakoulussa toimivien opettajien lisäkoulutuksen tuloksellisuut-
ta ja täydennyskoulutuksen vaikuttavuutta heidän ammatilliseen pätevyyteensä (19). Koulutusta-
son ja työkokemuksen yhteyttä opettajien tieteellisen tiedon hallintataitoihin ei ole tutkittu. Tällä
tiedolla on kuitenkin merkitystä arvioitaessa ammattikorkeakoulujen opetuksen tieteellistymistä
ja korkeakouluopetukselta vaadittavan tason saavuttamista.
4. Tutkimuksen tavoitteet
Tutkimuksen ensisijaisena tavoitteena on analysoida ja vertailla opettajien koulutustason yhteyttä
opettajien tieteellisen tiedon tarpeiden tunnistamiseen, tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoa-
miseen sekä tieteellisen tiedon käyttöön opetuksessa ja vertailla niissä ilmeneviä eroja erilaisen
koulutuksen saaneilla opettajilla. Lisäksi tutkimuksen tarkoituksena on analysoida ja vertailla opet-
tajien työkokemuksen yhteyttä tieteellisen tiedon hallintataitoihin sekä kuvata opettajien tieteelli-
sen tiedon hallintaprosessia.
Yksityiskohtaisena tavoitteena olivat seuraavat:
1. Analysoida koulutustason yhteyttä tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamiseen ja vertailla siinä
ilmeneviä eroja erilaisen koulutuksen saaneiden opettajien välillä.
2. Analysoida koulutustason yhteyttä tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen ja vertailla
siinä ilmeneviä eroja erilaisen koulutuksen saaneiden opettajien välillä.
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3. Analysoida koulutustason yhteyttä tieteellisen tiedon käyttöön ja vertailla siinä ilmeneviä eroja
erilaisen koulutuksen saaneiden opettajien välillä.
4. Analysoida ja vertailla opettajien työkokemuksen yhteyttä tieteellisen tiedon tarpeen tunnista-
miseen, tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen sekä tieteellisen tiedon käyttöön ja niissä
ilmeneviä eroja erilaisen työkokemuksen omaavilla opettajilla.





1. Tieteellinen tieto ja tietäminen
Tieteellinen tieto voidaan määritellä tiedoksi, jolle on osoitettavissa oma teoriapohja, selvästi ilmaistu
perusmotiivi ja merkitysyhteydet. Tieteellinen tieto ilmenee usein teoriana, joka on mielenkiinnon
kohteena olevaa ilmiötä kuvailevaa, selittävää, ennustavaa tai ohjaavaa. Perusmotiivi on tieteellisen
toiminnan lähtökohta, joka pystytään määrittelemään. Merkitysyhteys on kokonaisuus, jota vasten eri
väittämiä voidaan ymmärtää. Tieteellinen tieto syntyy tutkimuksen tuloksena. Tutkimus perustuu
tiedeyhteisössä vallitseviin perusnormeihin kuten tiedonhankinnan systemaattisuuteen, tiedon ylei-
syyteen ja tiedon luotettavuuteen. Ennen kuin tieteellisestä tutkimuksesta saatuja tuloksia voidaan
kutsua tiedoksi, tulee tutkimustulokset selittää ja tulkita (77, 78, 79).
Tieteellisellä tiedolla on erityisiä ominaisuuksia kuten käsitteellisyys, viestittävyys, sosiaalisuus,
korjautuvuus, perusteltavuus ja yleisyys. Tieteen tavoite on totuus, ja perustelujen kautta totuutta
on mahdollista arvioida. Tieteellinen tiedonhankintamenetelmä on järjestelmällistä, kriittistä ja
kontrolloitua tietojen hankkimista (80).
Tiedon määritteleminen riippuu vallitsevasta tietokäsityksestä. Tietokäsitys sisältää käsityksen ole-
vaisesta, totuudesta, olevaista koskevasta tiedosta (ontologia)ja käsityksen siitä, miten tieto saavu-
tetaan (epistemiologia) (81). Se, että tietää jotakin ei tarkoita, että ymmärtää sen mitä tietää. Tie-
toon liittyy ymmärtämisen ja kokemuksen näkökulma (82). Tietäminen edellyttää aina tietävän
subjektin, tietäjän, toimintaa. Päivänsalo (83) on luokitellut tietämisen kolmeen luokkaan: 1. tie-
täminen on tiedon hallintaa, osaamista, 2. tietäminen on toiminnallisuutta, taitoa, 3. tietäminen on
maailmankuvan luomista.
Tiedonhallintaa ja osaamista painottava näkökulma on eräissä tutkimuksissa(84, 85, 86) liitetty
absoluuttiseksi, objektiiviseksi tai positivistisiksi nimettyihin tietokäsityksiin. Tietäminen
toimintavalmiutena, taitona, tarkoittaa tiedon soveltamisen ja tiedon pohjalta mielekkään toimin-
nan taitoa. Tietämisessä on tärkeää soveltamiskyky, ei opitun muistaminen. Tietäminen maailman-
kuvan luomisena on tiedon henkilökohtaisen merkityksen rakentamista ja tiedon valikoivaa sisäistä-
mistä omien pyrkimysten ja arvojen mukaisesti (87).
Tieteellistä tietoa lähestytään myös paradigman avulla. Paradigma määritellään toimintakaavioksi
tai toimintaa ohjaavaksi näkökulmaksi. Paradigmaan sisältyy näkemys todellisuuden luonteesta,
tiedosta, tiedon kuvaamiskeinoista ja tiedon hankintatavoista (88). Jokaisella tieteenalalla voidaan
katsoa olevan oma paradigmansa. Kuhn (89) määrittelee paradigman tiedeyhteisön normiksi, jolla
tutkimusta ohjataan. Paradigmat muodostuvat tavasta legitimoida tiedettä ja sen menetelmiä. Ih-
miselle muodostuu omakohtainen tieteellinen paradigma, joka luo tieteellisen ajattelun ja tieteelli-
sen toiminnan tiedollisen perustan. Koulutuksella on katsottu olevan merkitystä paradigman syn-
tymiselle (90).
Perry (91) on tutkinut yksilön suhdetta tietoon. Perry korostaa yksilön kehittymistä tietäjänä, yk-
silön suhdetta tietoon, totuuteen, auktoriteetteihin ja oman ajattelun merkitystä tiedon luomises-
sa. Intellektuaalista kehittymistä kuvataan kolmen päävaiheen kautta. Ensimmäinen vaihe on dua-
lismi ja faktakeskeisyys. Tälle vaiheelle on ominaista tiedon käsittäminen absoluuttiseksi ja
määrälliseksi. Tiedollisen relativismin vaiheessa tiedon suhteellisuus oivalletaan. Tiedon pätevyys
riippuu tiedonhankinnassa käytetyistä menetelmistä. Käsitys totuudesta ei ole enää absoluuttinen.
Tiedon oikeutta ja vääryyttä epäillään. Tietoa analysoidaan ja vertaillaan. Kriittisyys lisääntyy vähi-
tellen ja ajatellaan tiedon olevan tilannesidonnaista, suhteessa tarkastelunäkökulmaan. Tiedon määrän
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lisäksi tiedon laadulla on merkitystä. Kolmas vaihe on omakohtaisen näkemyksen kehittyminen.
Tälle vaiheelle on ominaista näkökulmien perustelu teoreettisesti. Tiedon suhteellisuus ja jatkuva
muuttuvuus korostuvat. Myös asioiden tarkastelu oman tieteenalan oppisisältöjen kautta korostuu.
Suomessa on tutkittu korkeakouluopiskelijoiden metodisen ajattelun kehittymistä (92) sekä tie-
teellisen ajattelun kehittymistä (93, 94).
Nuutinen (92) tutki psykologian opiskelijoiden metodisen ajattelun kehittymistä korkeakoulu-
opiskelun aikana. Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata, kuinka opiskelu kehittää opiskelijoiden
maailmankuvaa kohti tieteellistä käsitystä todellisuudesta. Tutkimus oli laadullinen ja aineisto
kerättiin yhden yliopiston kaikilta psykologian opiskelijoilta (N=26 ) teemahaastatteluina ensim-
mäisen ja kolmannen opintovuoden päättyessä sekä opiskelun lopussa. Aineisto analysoitiin
fenomenografisella menetelmällä. Tulosten mukaan opiskelijoiden käsitykset tieteellisestä todelli-
suutta koskevista tiedonhankintamenetelmistä eivät muuttuneet opiskelun aikana. Tietoa psykologia-
tieteestä voitiin saada opiskelijoiden käsitysten mukaan myötäelämällä ja omista kokemuksista,
arkihavainnoilla ja kirjoista, tutkimuksella sekä rakentamalla oletuksia ja koettelemalla niiden paik-
kansapitävyyttä. Selittämisellä ymmärrettiin yleisimmin ensimmäisenä ja kolmantena opiskelu-
vuotena ilmiön kuvailua. Opintojen loppuvaiheessa selittämistä kuvattiin kausaalisena, teleologisena
tai finaalisena selittämisenä. Tieteellistä tietoa opiskelijat kuvasivat vaikeaksi, arvostettavaksi ja
etäiseksi. Opiskelijoiden mukaan tieteellinen tieto saavutetaan joidenkin erityistekniikoiden avul-
la. Tieteellinen tieto kuvattiin totuutena, jonkin ilmiön lopullisena selityksenä, jota ei voi kumota,
tai jatkuvasti kehittyvänä oletuksena ja ajatusrakennelmana todellisuudesta. Lisäksi opiskelijat
kuvasivat tieteellisen tiedon tiedoksi, jota voitiin soveltaa ihmisten hyväksi.
Laurila (93) tutki opiskelijoiden ajattelu- ja toimintamalleja sekä tieteellisen ajattelutavan kehit-
tymistä. Lisäksi tutkimuksen yhtenä tarkoituksena oli selvittää korkeakouluopiskelijoiden käsityk-
siä tieteellisestä tiedosta. Tutkimus oli kvalitatiivinen. Tutkimuksen kohderyhmän muodostivat
Helsingin yliopiston aikuiskasvatuksen toisen opintovuoden pääaineopiskelijat. Aineisto kerättiin
sekä teemahaastatteluina että opiskelijoiden tenttivastauksina ja analysoitiin fenemenografista me-
netelmää käyttäen. Tulosten mukaan opiskelijat jakaantuivat ajattelu-ja toimintamallissaan aikai-
semmassa tiedossa pitäytyjiin, valmiin tiedon käyttäjiin ja opiskelijoihin, joille tieto oli maailman-
kuvan kehittämisen väline. Pitäytyminen aikaisemmassa tiedossa- tyypin opiskelijoille tieteellinen
tieto oli luonteeltaan objektiivista, valmista tosiasiaa ja teoriaa, jota on vaikea yhdistää omaan koke-
mukseen ja käytäntöön. Tieteellistä tietoa ei koettu tarpeelliseksi elämän kannalta. Valmiin tiedon
käyttäjille tieteellinen tieto oli luokiteltua ja jäsenneltyä tietoa, jota opiskelemalla saadaan toiminta-
malleja esim. työhön. Tieteellinen tieto ei ollut ehdoton totuus, vaan tiedon pätevyys riippui sen
sovellettavuudesta. Opiskelijat, joille tieteellinen tieto oli maailmankuvan kehittämisen väline,
kokivat tieteellisen tiedon todellisuutta monipuolisesti selittäväksi ja lähellä todellisuutta olevaksi.
Kallio (94) tutki Jyväskylän yliopiston opiskelijoiden tieteellisen ajattelun kehittymistä. Tutki-
mukseen osallistui 101 Jyväskylän yliopiston opiskelijaa. Tutkimukseen sisältyi kaksi koeryhmää
ja kontrolliryhmä. Toiselle koeryhmälle opetettiin muuttujien kontrollointia ja toiselle ryhmälle
sekä muuttujien kontrollointia ja tieteellisen ajattelutavan tiedostamista. Kontrolliryhmän tiedot
tieteellisestä ajattelusta perustuivat yliopiston omaan opetukseen. Aineisto käsiteltiin tilastollises-
ti. Tulokset osoittivat, että muuttujien kontrollointiin keskittyvä opetusohjelma lisäsi merkittä-
västi opiskelijoiden tieteellisen ajattelun hallintaa. Myös tieteellisen ajattelun tiedostamista koske-




2. Tieteellisen tiedon hallintataidot
Tiedon hallintataidot käsitteenä ei ole yksiselitteinen. Tietohuollon alan tiedonhallinta-käsitteellä
viitataan tiedon keruuseen, organisointiin ja tallentamiseen siten, että se on helposti löydettävissä
ja käytettävissä (95). Tiedon hallintataidot määritellään myös laajasti taidoksi käyttää informaatio-
ta, tarkistaa ongelmia ja ajatella luovasti. Tällöin tiedon hallintataitoihin sisältyy kulloisenkin teh-
tävän määrittely, tiedonhankinnan strategiat, tiedon paikannus ja hankinta, tiedon käyttö, synteesi
ja arviointi (96).
Yksilölle muodostunut tieteellinen maailmankuva ohjaa tieteellisen tiedon hallintataitoja. Käsitys
tehtäväkohtaisen tieteellisen tiedon luonteesta ohjaa tiedon tarvetta ja hankintaa. Tieteellisen tie-
don tarpeet voidaan jakaa objektiivisiin, subjektiivisiin, praktisiin ja orientoiviin tiedontarpeisiin.
Objektiivinen tiedon tarve muodostuu siitä, mitä pidetään välttämättömänä tiettyjen tehtävien ja
ongelmien ratkaisemiseksi ja suorittamiseksi. Subjektiivinen tiedon tarve on yksilön itsensä koke-
ma tiedon tarve. Praktisella tiedon tarpeella tarkoitetaan vastausten etsimistä tiettyyn kysymyksen
tai ongelmaan. Orientoiva tiedon tarve on yksilön ammattipätevyyden ylläpitämistä alan yleistä
kehitystä seuraamalla (97). Laajaan määritelmään tiedon hallintataidoista kuuluu lisäksi taito käyt-
tää hankkimaansa tietoa.
Kuhlthau (98) on esittänyt tiedonhallintataitojen mallin, Model of Information Search Prosess
(ISP), jonka avulla voidaan lähestyä myös tieteellisen tiedon tiedonhallintataitoja.




4. pääkohtien muotoutuminen ja täsmentyminen,
5. tiedon kokoaminen ja
6. tehtävän lopettaminen ja tiedon esittäminen.
Vaiheet on nimetty tiedonhankinnan vaiheiden tärkeimmän tehtävän mukaan. Lisäksi mallissa on
kuvattu kussakin vaiheessa ilmenevät tavallisimmat ajatukset, toiminta ja tuntemukset. Kuhlthau
korostaa tiedon hallinnassa subjektikeskeisyyttä. Informaatio ei ole siirrettävissä oleva yksittäinen
asia, vaan tieto on aina monimerkityksellistä ja siihen liittyy yksilön tekemiä tulkintamahdollisuuksia.
Tulkitsija itse järjestää keräämästään tiedosta merkityksellisiä kokonaisuuksia.
Mallissa perehtyminen eli aloitus tarkoittaa prosessin alullepanoa, jolloin tehtävään tutustutaan
ensimmäisen kerran. Se alkaa huomiosta, että tehtävän suorittamiseen tarvitaan lisää tietoa. Tähän
vaiheeseen sisältyy epävarmuuden ja epäilyksen tunteita. Ajatukset kohdistuvat ulkoisesti, mitä
muut odottavat, eivätkä sisäisesti, mitä minä jo tiedän tai haluan tietää. Tehtävää mietitään paljon
sen ymmärtämiseksi, vertaillaan aikaisempiin kokemuksiin, tietoihin ja samankaltaisiin tehtäviin.
Alussa pyritään ymmärtämään kaikki mahdolliset asiat pääasian tunnistamiseksi.
Valintavaiheessa päätetään aiheen yleinen ala. Kuhlthaun mukaan tiedonhallintaan sisältyy epä-
varmuuden tunteita kunnes pääkohdat on valittu ja tehtävässä päästään eteenpäin. Tässä vaiheessa
tehtävänä on identifioida ja valita keskeiset pääkohdat. Henkilökohtainen kiinnostus, saatavissa
oleva tieto ja käytettävissä oleva aika saattavat ohjata pääkohtien valintaa. Yleensä valitaan sellaiset
pääkohdat, joista on helpoin saada tietoa. Tähän vaiheeseen kuuluu alustavaa selvitystä saatavissa
olevasta tiedosta, yleisen käsityksen luomista pääkohdista ja eri vaihtoehtojen punnitseminen.
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Seuraava vaihe on tiedon tutkiminen. Tämä vaihe sisältää hämmennyksen, epävarmuuden ja epäi-
lyn tunteita. Tätä on sanottu vaikeimmaksi vaiheeksi tiedonhallinnassa. Tarkoitus on tiedon tutki-
minen ja kerääminen useista lähteistä omakohtaisen ymmärryksen luomiseksi ja fokuksen muotoi-
lemiseksi. Tiedon tutkiminen on lukemista ja luetun tiedon pohtimista, jotta aiheesta pystyttäisiin
luomaan oma näkökulma. Jos luettava tieto on epäjohdonmukaista ja omiin odotuksiin sopimaton-
ta, aletaan epäillä aiheen sopivuutta, tiedonlähteiden riittävyyttä ja kykyä suoriutua tehtävästä.
Yleisimpiä virheitä on sekoittaa tiedon tutkimisen ja tiedon kokoamisen vaiheet ja käyttää tutkimus-
vaiheessa kokoamisen strategioita. Tämä näkyy esitysvaiheessa henkilökohtaisen näkökulman puut-
tumisena tai toisen esittämän tiedon suorana plagiointina.
Tiedon tutkimisen jälkeen seuraa pääkohtien muotoutuminen. Se on käsitteellisesti tärkein vai-
he tiedonhallinnassa. Tämän vaiheen aikana saadusta informaatiosta muodostetaan henkilökohtai-
nen näkökulma ja sen tarkoitus ymmärretään. Epävarmuus vähenee, luottamus lisääntyy ja aihe
selkiytyy. Kerätystä tiedosta valitaan oleellinen ja muodostetaan aiheesta perusteltu lähestymistapa
ja pääkohdat, muodostetaan fokus. Fokuksen muotoileminen on enemmän kuin pelkän tiedon
paikantamista. Tietoa käytetään tarkoituksen luomiseen. Muodostetaan omakohtainen näkemys
asiasta. Muodostettu fokus suuntaa myöhemmin tiedonhankintaa. Myös tähän vaiheeseen vaikuttaa
henkilökohtainen kiinnostus aiheesta, saatavissa oleva tieto ja käytettävissä oleva aika.
Kokoamisen tärkein tehtävä on kerätä tietoa, joka määrittää ja tukee edellisessä vaiheessa
muodostettua fokusta. Tehtävä alkaa muotoutua. Aiheenmukainen haku ja yksityiskohtainen muis-
tiinpanojen tekeminen ovat avuksi tässä vaiheessa. Tiedon tulisi sisältää aikaisempaa tutkimustie-
toa, ja sen tulisi tukea aiheesta luotua käsitystä. Tieto on relevanttia aiheeseen nähden.
Viimeinen vaihe on esittäminen, jolloin kuvataan aiheen keskeinen näkökulma sekä valmistellaan
asian esittäminen muille. Usein tämä tapahtuu kirjallisessa muodossa. Kerätystä tiedosta kerätään
synteesin avulla kokonaisuus. Yleensä tällöin aiheesta on riittävästi relevanttia tietoa ja tiedon avul-
la pystytään perustelemaan oma näkökanta.
Kuhlthau (99) tutki vuonna 1989 tiedonhankintaprosessia ja testasi kehittämäänsä tiedonhankinta-
mallia ( ISP ) Yhdysvalloissa lukion oppilailla. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää ja vertailla
opinnoissaan hyvin menestyvien, keskinkertaisesti tai heikosti menestyneiden opiskelijoiden tiedon-
hallintaa. Tutkimukseen osallistui 147 lukion viimeisen vuoden opiskelijaa kuudesta eri lukiosta.
Opiskelijoille annettiin pienimuotoinen tutkimustehtävä. Tiedonhallintaa mitattiin tehtävän alus-
sa, keskivaiheilla ja lopussa. Prosessiin arvioinnissa kiinnitettiin huomiota Kuhlthaun kuvaamaan
kuuteen tiedonhallinnan vaiheeseen.
Tuloksissa hyvin menestyvien ryhmän ja keskinkertaisesti menestyvien ryhmän välillä tiedon-
hallinnassa ei ollut merkittävää eroa. Molemmissa ryhmissä todettiin ajattelun muuttuneen mer-
kittävästi tiedonhankinnan edetessä. Ajattelun kehittymistä mitattiin janan avulla, jossa janan ää-
ripäät olivat epäselvä ja spesifi. Käsitys tehtävästä suoriutumisessa tarvittavasta tiedosta muuttui
yleisestä taustatiedosta yksityiskohtaisemmaksi, rajatummaksi, selvemmäksi ja kohdistetummaksi
mitattaessa tehtävän alussa , keskivaiheilla ja lopussa . Erot olivat tilastollisesti merkitseviä mitat-
taessa tehtävän alussa ja keskivaiheessa sekä tehtävän keskivaiheessa ja lopussa.
Kuhlthau (100) sovelsi ISP-mallia tutkiessaan pitkittäistutkimuksella, miten opiskelijoiden käsi-
tys tiedonhallintaprosessista muuttui neljän korkeakouluopiskeluvuoden (college) aikana. ISP-mallia
verrattiin opiskelijoiden tiedonhankintamalliin. Aineisto (N = 45 ) kerättiin heti opiskelun alussa
ja opiskelun lopussa, ja tulokset käsiteltiin tilastollisesti.
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Opiskelijoiden tiedonhallintataidot muuttuivat neljän opiskeluvuoden aikana. Tilastollisesti mer-
kitseviä muutoksia tapahtui tutkimustiedon käytössä, tehtävän tarkoituksen muotoilussa ja tiedon
hankinnassa. Tutkimustiedon käytössä tapahtui kaksi merkittävää muutosta. Opiskelijat tulivat
kiinnostuneimmaksi käsittelemästään aiheesta, mitä paremmin he hallitsivat tiedonhallintaprosessin.
Lisäksi opiskelijoiden kiinnostus opiskeltavaan asiaan lisääntyi ja tutkitun tiedon käyttö koettiin
merkittäväksi.
Kuhlthau, Turock, George ja Belvin (101) tutkivat tiedonhankintaprosessia yliopistojen kirjas-
tojen, yleisten kirjastojen ja koulujen kirjastojen käyttäjien keskuudessa (N= 385 ) Yhdysvalloissa
21 kaupungissa. Eri kirjastoja käyttävissä ryhmissä voitiin todeta samanlainen tiedonhallintataitojen
kehittymisen prosessi. Tiedonhankinnan alussa 81 % tutkimushenkilöistä hankki aiheeseensa liit-
tyvää taustatietoa. Tiedonhankinnan keskivaiheessa ja lopussa 70 % pystyi nimeämään keskeiset
tiedonhankinnan teema-alueet. Tiedonhankinnan lopussa 25 % pystyi kohdistamaan tiedon-
hankinnan hyvin rajatulle ja määritellylle aihealueelle. Tutkimushenkilöiden käsitys tarvittavasta
tiedosta oli prosessin alussa 71 %:lla yleisellä ja epäselvällä tasolla , rajatumpi ja selvempi tiedon-
hankinnan keskivaiheilla ja 50 %:lla hyvin rajattu ja kohdistettu lopussa . Tehtävän aihe selveni
tiedonhankintaprosessin edetessä. Kuitenkaan tiedonhankinnan lopussa 13 % ei osannut nimetä
aihettaan, 25 %:lla tehtävän nimeäminen oli heikkoa ja vain 36 %:lla selvempi kuin prosessin
alussa. Lisäksi tutkimuksessa selvitettiin, keneltä tutkimukseen osallistuvat saivat apua tiedon-
hankinnan aikana. Tutkittavat mainitsivat vertaistuen, asiantuntijoilta sekä kirjastojen henkilö-
kunnalta saadun tuen.
Eisenberg ja Bergowitz (102) ovat kuvanneet tiedon hallintataitojen prosessimallin (information
skills), jossa tiedonhankintataitoja lähestytään laajasti kuten Kuhlthaun ISP-mallissa. Malli ei ra-
joitu vain tiedonhankintaan, vaan siinä on huomioitu tiedon käytön kognitiiviset osa-alueet: taidot
analysoida, yhdistää ja arvioida tietoa. Mallissa tiedon hallintataidot on jaettu kuuteen taitoon,
jotka etenevät hierarkkisessa järjestyksessä. Pystyäkseen etenemään taitoasteelta toiselle tiedon käyt-
täjän on hallittava alemman asteen taidot.
Mallissa ensimmäinen vaihe on tiedon tarpeen määrittely, jolloin pystytään määrittelemään ja
rajaamaan tehtävä, jonka parissa työskennellään. Prosessissa eteneminen edellyttää tiedontarpeiden
tunnistamista.
Seuraava vaihe on tiedonhankinnan strategioiden arvioiminen ja strategioista päättäminen. Se
edellyttää kykyä arvioida eri lähestymistapoja, joiden avulla on mahdollista löytää tarvitsemansa
tieto. Tällöin on tunnistettava ja vertailtava erilaisia tiedonhankintastrategioita, vertailtava sekä
valittava tiedon tarpeen kannalta käyttökelpoisin.
Kolmas vaihe on tiedonlähteiden paikannus ja hankinta. Tällöin ovat kyseessä taidot, jotka
liittyvät tiedon tarpeen edellyttämien tietolähteiden paikannukseen. Ne sisältävät kyvyn hakea
lähteitä sekä lähteissä olevaa tietoa.
Neljäs vaihe on tiedon käyttö. Tällöin kyseessä on tiedon tarpeen tyydyttävän tiedon käyttö. Tie-
toa on kyettävä soveltamaan määriteltyyn tehtävään. Siihen liittyy myös arviointi siitä, vastaako
hankittu tieto käyttötarkoitusta.
Viides vaihe on synteesi, jolloin on kyettävä yhdistelemään eri lähteistä kerättyä tietoa. Tiedosta on
kyettävä muodostamaan uusi kokonaisuus. Synteesiin kuuluu myös taito esittää tieto. Synteesin




Malley (103) on esittänyt luokituksen tiedonhankinta- ja  -hallintataidoista. Luokitus sisältää neljä
pääryhmää. Tiedonhankinta sisältää hakustrategiat, lukemisen taidon, tiedonlähteet, indeksien käy-
tön, abstraktien käytön, henkilökontaktien käytön, kuuntelutaidon, ajan tasalla pysyttelyn ja
havainnointitaidon. Tiedon arviointi koostuu tiedon valinnasta, kirjojen, artikkeleiden arvioinnin
ja alkuperäisten dokumenttien tulkinnan. Tiedon järjestäminen sisältää muistiinpanojen tekemi-
sen, muistitaidot ja tiedon yleisen organisoinnin. Kommunikaatiotaidot koostuvat
kirjoittamistaidoista sekä bibliografisten viitteiden laatimisesta.
Wilsson (104) kuvaa tiedonhallintaa tiedonhankintakäyttäytymisenä. Tiedonhankintakäyttäytymiseen
vaikuttavat useat eri tekijät, muun muassa fysiologiset, affektiiviset ja kognitiiviset tarpeet. Kaikki
nämä tekijät ovat yhteydessä toisiinsa, ja mikä tahansa näistä tarpeista voi saada aikaan tiedonhankinta-
käyttäytymistä joko suoraan tai välillisesti. Tarpeet nousevat rooleista, joita ihmisellä on elämässään.
Työrooli on silloin yksi näistä rooleista. Wilssonin tiedonhallintakäyttäytymisen mallissa tiedon käyt-
täjän rooli ja organisaatio, jossa yksilö toimii, nähdään tärkeinä.
Wilsson painottaa lisäksi yksilön erilaisista yhteiskunnallisista rooleista nousevia tarpeita tiedon-
hankintaa motivoivina tekijöinä. Tiedon tarpeisiin ja hankintaan vaikuttavat ympäristö, rooli työ-
elämässä, työn luonne sekä työympäristö. Kognitiivisia tarpeita työelämässä synnyttävät tiettyjen
tehtävien suorittaminen sekä osallistuminen suunnitteluun ja päätöksentekoon. Tiedonhankintaan
vaikuttaa yksilön työrooli sekä se, millä organisaatiotasolla hän tätä roolia suorittaa. Tiedon tarve ei
yksin ole riittävä selitys tiedonhankinnalle. Tiedon tarpeen ja sen tyydyttämiseen tähtäävän tiedon-
hankinnan välissä voi olla useita tekijöitä. Tällaisia ovat esimerkiksi miten tärkeäksi yksilö kokee
tiedon tarpeen tyydyttämisen, mikä on tarvittavan tiedon saatavuus, aiheutuuko tiedonhankinnasta
kustannuksia. Tiedon tarve ei johda välttämättä lainkaan tiedonhankintaan tai tiedon hankintaa
siirtyy tulevaan ajankohtaan.
Myös Mickin, Lindseyn ja Callahanin (105) tiedonhankintamallissa tarkastellaan tiedon käyttäji-
en tiedollista käyttäytymistä suhteessa työtehtäviin. Tiedollista käyttäytymistä ohjaa sisäinen lo-
giikka, joka sisältää kolme osa-aluetta, jotka nousevat tehtävän asettamista vaatimuksista, eri tieto-
lähteiden havaituista hyödyistä sekä tehtävän menestykselliselle suoriutumiselle asetetuista kritee-
reistä. Tiedonhankinta sisältää tiedontarpeen erittelyn, mahdollisiksi havaitut toimintatavat,
toimintatavan valinnan, tiedonhankinnan, tiedon käytön, tiedon avulla saadun tuloksen , tuloksen
arvioinnin sekä toimintatavan vahvistuksen. Tiedon käyttäjälle muodostuu yksilöllinen tiedon-
hankintatapa, joka on ensisijainen.
Mick, Lindsey ja Callahan ovat kehittäneet edellisen pohjalta tiedonhankintakäyttäytymisen mal-
lin. Siinä tiedon universumin ajatellaan käsittävän kaiken mahdollisen olemassa olevan tiedon. Yksilö
toimii tiedon universumin osassa, tietoympäristössä, jonka muodostaa se osa, joka sisältää yksilön
työtehtävän kannalta relevanttia tietoa. Tähän vaikuttavat myös organisatoriset tekijät, työrooli
sekä toiminnalliset tekijät.
Suomessa tiedonhallintaa koskevissa tutkimuksissa Rissanen (106) käytti tutkimuksensa teoreetti-
sena viitekehyksenä Eisenbergin ja Bergowitzin tiedonhankintataitojen prosessimallia ja Gullai ja
Siponen (107) Wilssonin tiedonhankintamallia.
Rissanen (106) tutki terveydenhuoltoalan opiskelijoiden tiedonhallintataitoja. Tutkimukseen osal-
listui yhteensä 15 Tampereen terveydenhuolto-oppilaitoksesta ammattiin valmistuvaa fysioterapian,
röntgenhoitaja- tai sairaanhoitajatutkinnon suorittanutta opiskelijaa. Tutkimuksen tarkoituksena
oli selvittää, millaisia tiedontarpeita terveydenhuoltoalan opiskelijat kokevat erilaisissa opiskelu-
tehtävissä, mistä ja miten he hankkivat tiedontarpeitaan tyydyttävää tietoa sekä miten heidän tiedon-
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hallintataitonsa konkretisoituvat opiskelutehtävien yhteydessä tiedontarpeiden tunnistamisena ja
tiedonhankintakäyttäytymisenä. Teoreettisena viitekehyksenä käytettiin osittain Eisenbergin ja
Bergowitzin tiedonhankintataitojen prosessimallia. Aineisto kerättiin teemahaastattelulla ja analy-
soitiin sisällönanalyysin avulla.
Tulosten mukaan tiedonhallintataidot määräytyivät opiskelutehtävän luonteen mukaan. Opiskeli-
joille kehittyi jo opiskelun alkuvaiheessa tietty tiedonhankintatapa. Peruskaava on primäärilähteiden
paikannus ja hankinta yleisestä tai oppilaitoksen kirjastosta henkilölähteistä saatujen lähdeviitteiden
perusteella. Opiskeluun liittyvän tutkielman yhteydessä tiedonhankintatarpeen kohdistuminen alan
spesifiin tietoon pakotti opiskelijat paikantamaan ja hankkimaan tietoa myös sellaisista kanavista
ja lähteistä, joita he eivät olleet käyttäneet muiden tietopuolisten opiskelutehtävien yhteydessä.
Opiskelijoiden kokonaisnäkemys alalta löytyvästä tiedosta ja alalle ominaisesta tavasta organisoida
tietoa kehittyi vasta tutkielman teon myötä. Lisäksi opiskelijoiden oli laajennettava tiedonhankinta-
ansa esim. erikoisalojen kirjastoihin ja primäärilähteisiin.
Gullai ja Siponen (107) selvittivät tutkimuksessaan Kemi-Tornion ammattikorkeakoulu-
opiskelijoiden tiedonhankintakäyttäytymistä ja siihen vaikuttavia tekijöitä. Teoreettisena
viitekehyksenä käytettiin Wilsonin esittämää tiedonhankintamallia. Aineisto kerättiin ammatti-
korkeakouluopiskelijoilta (N=20) ja opettajilta (N=5). Aineisto kerättiin teemahaastattelulla ja
analysoitiin sisällönanalyysin avulla.
Opiskelijoiden osalta tulokset olivat samansuuntaisia Rissasen tutkimuksen kanssa. Tutkimuksen
mukaan opettajat eivät olleet mieltäneet tiedonhallintataitojen todellista merkitystä tai eivät tiedä
niistä riittävästi. Opettajien omat puutteelliset tiedonhallintataidot sekä puutteet tiedonhallinta-
taitojen ymmärtämisessä voivat heijastua vähäisenä kiinnostuksena kehittyneempiin tiedonhaun
apuvälineisiin ja niiden käyttöön. Pääsääntöisesti opettajat eivät maininneet tekevänsä tiedonhakuja
esimerkiksi tietokannoista eikä niitä myöskään otettu esiin opetuksessa. Opiskelijoiden tiedon-
hankintakäyttäytymistä ohjasivat kuitenkin pääsääntöisesti opettajat.
Tieteellisen tiedon hallintataitoihin on tutkittu eri asteisen koulutuksen saaneilla terveydenhuol-
lon työntekijöillä (108, 109, 110, 111, 112, 113). Tutkimukset ovat koskeneet pääasiassa tiedon-
hankintaa ja tutkimustulosten hyödyntämistä.
Huntin (108) mukaan tutkimustulosten käytön esteitä englantilaisilla sairaanhoitajilla olivat tietä-
mättömyys tutkimustuloksista tai siitä, miten niitä sovelletaan omaan työhön, tutkimustuloksia ei
ymmärretty tai niihin ei uskottu. Organisaatiosta johtuvia tutkimustulosten käytön esteitä olivat
työntekijöiden autonomian puute ja se, että työntekijät eivät saaneet käyttää tutkimustuloksia.
Englantilaisen Laceyn (109) tutkimuksessa selvitettiin, miten tutkimustuloksia hyödynnetään
potilaiden hoidossa. Tulosten mukaan terveydenhuollon työntekijöiden asenteet tutkimusta koh-
taan vaikuttivat tutkimusten soveltamiseen siten, että positiivinen asennoituminen edisti tutki-
musten käyttöä. Käyttö lisääntyi myös, jos työtekijöillä oli perusopintoja laajempi koulutus. Tut-
kimustulosten soveltamista käytäntöön estivät työntekijöiden rajoitettu autonomia, negatiivinen
suhtautuminen tutkimukseen, koettu ajan puute sekä tieteellisen kielen vaikeaselkoisuus.
Nilsson et al. (110) kuvasivat tutkimuksessaan lisätekijöitä, jotka edistävät evidenssiin perustuvaa
hoitoa Ruotsissa. Tutkijat painottivat koulutuksen merkitystä tutkimusmenetelmiä ja tulosten ar-
viointia koskevien tietojen lisäämiseksi. Lisäksi tutkimusartikkeleiden saatavuus omalla äidinkielellä




Luukkanen (111) selvitti tutkimuksessaan terveydenhuollossa toimivien vähintään sairaanhoitaja-
koulutuksen saaneiden henkilöiden (N=196) ammattijulkaisujen tuntemista ja niiden lukemista
sekä lukemiseen vaikuttavia tekijöitä. Erityisesti selvitettiin ammattijulkaisujen tuntemusta,
lukutottumusta, mitä ammattijulkaisuista luetaan sekä ammattijulkaisujen merkitystä omalle työlle.
Lisäksi selvitettiin ammattijulkaisujen saatavuuden yhteyttä niiden lukemiseen ja tiedonhankintaa
muista lähteistä. Tutkimusaineisto analysoitiin tilastollisesti.
Tutkimus osoitti, että enemmistö tutkimukseen osallistuneista ei tuntenut eikä lukenut terveyden-
huoltoalan kotimaisia tai ulkomaalaisia ammattijulkaisuja. Yleisin julkaisujen lukutapa oli selailu.
Ammatillisten julkaisujen merkitystä ammattitaidon ylläpitämiselle ja kehittämiselle pidettiin vä-
häisenä tai niillä ei ollut merkitystä. Muista tietolähteistä tärkeimmäksi mainittiin kirjallisuus,
työpaikan koulutustilaisuudet, työtoverit ja esimiehet. Internet, Medline ja CD-rom olivat erittäin
harvoin käytettyjä.
Lankinen (112) tutki sairaanhoitajien (N=113) näkemyksiä hoitotieteellisten tutkimustulosten
hyödyntämistä edistävistä tekijöistä hoitotyössä. Tutkimuksessa selvitettiin myös tutkimustulos-
ten hyödyntämistä edistäviä ja estäviä tekijöitä. Edistäviä tekijöitä tarkasteltiin sairaanhoitajaan,
organisaatioon sekä tutkimukseen liittyvinä tekijöinä. Lisäksi tarkasteltiin sairaanhoitajien hoito-
työn julkaisujen lukutottumuksia ja niistä saatujen tutkimustulosten hyödyntämistä hoitamisessa.
Tutkimusaineisto analysoitiin tilastollisesti sekä sisällönanalyysillä.
Tulosten mukaan sairaanhoitajiin liittyviä tekijöitä tutkimustulosten hyödyntämisessä olivat kyky
arvioida tutkimustuloksia, tietoisuus hoitotieteellisestä tutkimuksesta, ammatillinen perus-ja täy-
dennyskoulutus, sekä asenteet tutkimustietoon. Organisaatioon liittyvinä tutkimustulosten hyö-
dyntämistä edistävinä tekijöinä olivat johdon sallimat muutokset hoitokäytäntöihin, lääkärin yh-
teistyö sairaanhoitajien kanssa tutkimustulosten hyödyntämiseksi, lähimmän esimiehen kannus-
tus, kollegiaalinen tuki sekä yhteinen keskustelu tutkimustuloksista. Tutkimukseen liittyvistä te-
kijöistä edistävinä koettiin tutkimusten luotettavuus, tutkimusten esittäminen omalla äidinkielellä
sekä tutkimusten sovellettavuus hoitotyöhön. Sairaanhoitajat lukivat yksittäisistä hoitotyön julkai-
suista säännöllisimmin ei-tieteellisiä lehtiä. Tieteellisiä lehtiä luettiin satunnaisesti tai ei koskaan.
Ulkomaalaisia hoitotieteellisiä lehtiä luki vain alle kymmenen prosenttia sairaanhoitajista. Julkai-
suista saatuja tutkimustuloksia hyödynnettiin satunnaisesti tai ei koskaan.
Eriksson, Nordman ja Myllymäki (113) selvittivät evidenssiin perustuvaa hoitoa. Tutkimuksen
tarkoituksena oli selvittää, miten hoitajat soveltavat tutkimustuloksia hoitoon sekä mitä evidenssiin
perustuva hoitaminen ja hoitotyö ovat. Tutkimusjoukko koostui kahden sairaalan terveystieteiden
maistereista, ylihoitajista, osastonhoitajista sekä sairaanhoitajista (N=374). Tutkimusaineisto ana-
lysoitiin sekä tilastollisesti että sisällönanalyysillä.
Evidenssiin perustuvan hoitotyön esteiksi nousivat tutkimuskulttuurin puute, tutkimustuloksia ei
ymmärretty, tunnettu tai osattu käyttää sekä kliiniseen työhön soveltuvan oman alan tutkimuksen
puute. Yleisimpiä resursseja koskevia esteitä olivat ajan puute, tutkimusta ja tutkimusmenetelmiä
koskeva tiedon puute, tutkimusten saatavuus ja se, ettei tutkimusten tuloksiin tutustuttu . Tutkit-
tavat olivat sitä mieltä, että hoitotyöstä puuttuu vielä kulttuuri, jossa tutkimusta käytetään luonte-




3. Opettajan työn vaatimukset ammattikorkeakoulussa
Ammattikorkeakouluasetuksessa (114) edellytetään ammattikorkeakoulussa toimivalta opettajalta
soveltuvaa ylempää korkeakoulututkintoa ja yliopettajalta soveltuvaa lisensiaatin tai tohtorin tut-
kintoa. Ammattiopintojen lehtorilta vaaditaan lisäksi vähintään kolmen vuoden työkokemusta tut-
kintoa vastaavissa tehtävissä. Asetuksessa määritellään opettajan tehtävät opetus-ja ohjaustyönä sekä
niihin liittyvinä muina tehtävinä. Muita tehtäviä voivat olla esim. työelämäyhteyksien kehittämi-
nen, opetussuunnitelmien kehittäminen sekä erilaiset suunnittelu-, kehittämis- ja tutkimushankkeet.
Ammattikorkeakoulussa suoritetut tutkinnot ovat korkeakoulututkintoja. Koska ammatti-
korkeakoulut muodostettiin opistoasteen koulutusta antaneista oppilaitoksista, on ammatti-
korkeakoulukokeilujen aikana kiinnitetty erityisesti huomiota opettajien pätevyyteen ja koulutus-
tasoon. Haasteena on ollut opetuksen sisällön kehittäminen vastaamaan korkeakouluopintoja. Täl-
löin merkitykselliseksi nousee mm. tieteellisen tiedon käyttö opetuksessa.
Opettajan rooli on muuttunut entistä enemmän tiedon jakajasta oppimisen ohjaajaksi. Tällöin opet-
tajalta vaaditaan laajaa oman alansa sisältötiedon hallintaa. Lisäksi opettajan merkitys opiskelijan
tiedonhallintataitojen oppimisessa korostuu. Tietojen opettamisen sijasta opettajan tulisi olla opis-
kelijan tukena tietämisen välineiden oppimisessa. Tieteellinen tieto ja tiedonhallintataidot ovat osa
tätä tietämisen välineiden oppimista. Lisäksi opettajan tulisi ohjata opiskelijat oman ammattinsa
keskeisen tietostruktuurin omaksumisessa (115, 116).
Ammattikorkeakoulussa koulutuksen yhtenä tavoitteena on vaikuttaa opiskelijoiden tutkimuksellisen
ajattelun edistämiseen. Koulutuksen aikana opiskelijoita on rohkaistava tarkastelemaan kriittisesti
tutkimuksia, käyttämään tietokonetta ja opettelemaan tutkimuksen hyödyntämistä (117, 118).
Erityisesti on kiinnitettävä huomiota opiskelijoiden perehtymiseen tutkimusmetodologiaan, tulos-
ten tulkintaan ja tutkimusten integroimiseen selkeästi kliiniseen käytäntöön (119). Koska ajan-
tasainen tieto riippuu oleellisesti tutkimuksesta, tulisi tutkimusten hyödyntämiseen kiinnittää eri-
tyistä huomiota. Kun lisäksi terveydenhuollon todellisuus muuttuu jatkuvasti, vaatii kaikki tämä
terveydenhuollon koulutuksessa toimivalta opettajalta tutkimusorientoitunutta lähestymistapaa
opetuksessa (120).
Terveydenhuollon opettajien koulutus siirtyi kokonaan yliopistoihin vuoden 1994 jälkeen. Koulu-
tuksen pääsyvaatimuksena on alan ammattitutkinto sekä vähintään kolmen vuoden työkokemus
alalta. Ongelmalliseksi koulutuksen pääsyvaatimuksen saattaa tehdä se, että aikaisemmassa tervey-
denhuollon koulutuksessa omaksuttu ajatus- ja toimintamaailma todennäköisesti muokkaa ensin
opettajaopiskelijana oppimista ja myöhemmin toimintaa opettajana (121, 122, 123, 124, 125).
Erikssonin mukaan (126) koulutus on keskeinen tekijä, kun kehitetään hoitamista näyttöön perus-
tuvan hoidon suuntaan. Tällöin korostuu erityisesti oman alan tieteellisen koulutuksen merkitys.
Suurin näyttöön perustuvan hoidon kehittämisen este tutkimusten mukaan (127, 128) on ollut
tiedon puute, joka koskee ennen kaikkea tutkimusta, tutkitun tiedon hankkimista ja ymmärtämis-
tä sekä tutkimusmenetelmiä. Tämä asettaa uusia vaatimuksia terveysalan ammattikorkeakoulu-
tutkinnoissa opettaville opettajille. Opettajan on kyettävä luomaan oppimisympäristö, jossa tutki-
musten soveltaminen hoitotyön käytäntöön on luonteva osa hoitamista.
Hyvän hoitotyön opettajan ominaisuuksia tutkittaessa (129, 130) opettajan vaatimukset on jaettu
viiteen kategoriaan, joista yksi on hoitokompetenssi. Tutkijat tarkoittavat hoitokompetenssilla mm.
opettajan hoitotyötä koskevaa teoreettista ja kliinistä tietoa ja taitoa. Kompetenssiin sisältyvät yk-
silön kyvyt tiedollisesti ja taidollisesti hallita ammatin ja ammattialueen toiminnallisia kokonai-
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suuksia. Kompetenssi ei rajoitu vain opettajan tietoihin ja taitoihin, vaan siihen sisältyvät mm.
kriittinen ajattelu sekä teorioiden ja tieteen integroiminen hoitotyöhön.
Myös opettajan ura ammattikorkeakoulussa on muuttunut. Ruohotien (131) mukaan ura on määri-
teltävissä uudesta näkökulmasta suhteessa yksilön ja organisaation tiedon luomisen prosesseihin.
Ura on osaamisen kasvua, jossa mm. tiedot ja asiantuntemus kasvavat. Ammattikorkeakoulussa
opettajan uraa voidaan tarkastella kolmen roolin kautta: opettaja opettajana, opettaja muutoksen
aikaansaajana ja opettaja tutkijana (132). Opettajalta vaaditaan kaikissa näissä rooleissa hyvää oman
alansa sisällön hallintaa, kykyä ammattitaidon analysointiin ja tutkivaan kehittämiseen sekä tutki-
muksen tekemisen taitoja (133, 134).
Mäkelä (135) tutki ammattikorkeakoulun opettajien lisäkoulutuksen tuloksellisuutta.
Tuloksellisuudella tarkoitettiin opettajien ajatustavoissa ja työskentelyssä havaittavia eroja lisäkou-
lutuksen jälkeen. Koulutuksen tuloksina tarkasteltiin mm. opettajan valmiuksia ja näiden sovelta-
mista opetukseen, opetuksen ja yhteisön kehittämiseen osallistumista ja yksilöllisen kehittymisen
hallintaa. Kysymyksiä tarkasteltiin opettajan oman arvion, opettajakollegojen, esimiesten ja opis-
kelijoiden arvioimana. Vertailuryhmä muodostettiin lisäkoulutukseen osallistumattomista opetta-
jista. Tutkimusaineisto kerättiin yhdestä monialaisesta ammattikorkeakoulusta kyselylomakkeilla
opettajilta ja opiskelijoilta (N=446). Lisäksi esimiehet ja opettajat osallistuivat ryhmähaastatteluun.
Aineisto analysoitiin tilastollisesti.
Lisäkoulutus vaikutti positiivisesti ammattikorkeakoulu-valmiuksien kehittymiseen, valmiuksien
soveltamiseen ja kehittämistehtäviin osallistumiseen. Muodollisesti pätevät opettajat ja kauemmin
opettajana toimineet sekä yli 40-vuotiaat arvioivat ammattikorkeakouluvalmiutensa muita ryhmiä
paremmiksi lisäkoulutukseen osallistumisen jälkeen. Esimiesten käsitykset lisäkoulutuksen tulok-
sellisuudesta ovat yhtenevät opettajien kanssa. Lisäksi esimiehet korostavat sitä, että lisäkoulutus
oli motivoinut opettajia suorittamaan jatko-opintoja. Jatko-opinnot hyödynsivät esimiesten mie-
lestä ammattikorkeakoulun toimintaa.
Antikaisen (136) tutkimuksessa selvitettiin täydennyskoulutuksen vaikuttavuutta yhden ammatti-
korkeakoulun opettajilla. Tutkimuksessa seurattiin opettajien ammattikasvatuksen jatko-opintoja
aineopintojen vaiheesta aina jatko-opintoihin asti. Opettajat kokivat jatko-opiskelun vahvistavan
tutkimuksellista näkökulmaa opetuksessa. Koulutus vaikutti positiivisesti opetuksen kehittämi-
seen ja työyhteisön pätevyyteen.
Laakkonen (137) tutki ammattikorkeakoulukokeilun toteutusta opettajien näkökulmasta tarkas-
teltuna. Kyseessä oli tapaustutkimus, jossa aineisto kerättiin yhden monialaisen ammattikorkeakoulu-
kokeilun opettajilta (N=80). Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää ammattikorkeakoulun opettaji-
en käsityksiä ammattikorkeakoulukokeilusta ja kokeilun aikana tapahtuneista työn muutoksista.
Aineisto analysoitiin sisällönanalyysillä ja tilastollisesti.
Opettajien tutkintotaso oli parantunut ja täydennyskoulutus oli lisääntynyt ammattikorkeakoulu-
kokeilun aikana. Pedagogisessa pätevyydessä ei ollut havaittavissa parannusta. Toimintatapojen
muutosta arvioitiin suhteessa moderneihin tieto-, oppimis-, opetus ja arviointikäsityksiin. Osalla
opettajista muutosta oli tapahtunut positiiviseen suuntaan, mutta osalla opettajista muutos oli
jäänyt pinnalliseksi ja se koettiin ylhäältä annetuksi. Painopiste oli siirtynyt kuitenkin opiskelijoi-
den oppimiseen opettamisen sijasta. Kolmasosa opettajista uskoi, että opetussisällöt olivat vaati-
vampia kuin opistoasteella. Tiedonhallintakeinojen tärkeyttä opetuksessa korostettiin. Tutkimuk-
sen aikana kehittämistyöhön ja tutkimuksen tekemiseen käytetty aika oli lisääntynyt. Sen sijaan
oman alan seuraamiseen jäi vähemmän aikaa kuin kokeilun alussa.
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Raudaskoski (138) tutki ammattikorkeakoulujen toiminnan perusteita ja toiminnan muuttamis-
ta opistoasteen koulutuksesta korkeakoulukoulutukseksi. Muutosta tarkasteltiin yhteiskunta-
filosofisesta, koulutuspoliittisesta ja kasvatusfilosofisesta näkökulmasta. Tutkimusaineistona olivat
kahdeksan ammattikorkeakoulun toimilupahakemukset. Tutkimus oli kvalitatiivinen ja aineisto
analysoitiin sisällönanalyysillä.
Tulosten mukaan ammattikorkeakoulut ovat sitoutuneet tiiviisti elinkeino- ja työelämään. Koulu-
tuksellista tehtävää ovat ohjanneet rationaaliset, tekniset ja taloudelliset arvot. Osaamisessa koros-
tuu välineellisyys. Osaamisen pitää olla näkyvää ja tuottavaa. Tutkijan mielestä tämä voi olla estee-
nä koulutuksen kehittymiseksi korkeakoulukoulutukseksi. Raudaskosken mukaan koulutuksen
kehittäminen vaatisi perustaksi tieteellisen ja tutkimukseen perustuvan orientaation, jolloin kou-
lutuksella voitaisiin saavuttaa uutta tieteellistä tietoa ammatillisuuden perustaksi.
Tutkimuksen mukaan ydinkysymykseksi ammattikorkeakouluille jää, miten tuotetaan korkeata-
soisia ammatillisia asiantuntijoita. Ammattikorkeakoulujen olisi luotava pedagoginen malli, joka
perustuu tiettyyn tieto- ja tieteellisyyskäsitykseen, oppimis- ja ihmiskäsitykseen. Keskeinen ja konk-
reettinen kehittämistoimenpide on uudistunut tietokäsitys. Ammattikorkeakoulujen menestys-
tekijäksi ja tärkeimmäksi tehtäväksi nousee koulutusohjelmien sisällöllinen uudistaminen. Rau-
daskosken mukaan ammattikorkeakoulujen koulutuksellista tehtävää olisi laajennettava
tieteellisempään ja tutkimuksellisempaan suuntaan. Uudistusten tulee näkyä paradigmallisella ja
epistemiologisella tasolla, jotta aito rinnastettavuus yliopistollisiin korkeakoulututkintoihin olisi
mahdollista.
Mäkisalo (139) selvitti tutkimuksessaan yhden terveydenhuolto-oppilaitoksen toimintaa opettaji-
en näkökulmasta. Tavoitteena oli tutkia, millaisia toimintaa ohjaavia perusolettamuksia ja tieto-
rakenteita terveydenhuolto-oppilaitoksessa toimivien opettajien keskuudessa on olemassa. Yhtenä
tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää opettajien käsityksiä asiantuntijuudestaan ja ydin-
tehtävästään. Tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksena ( case-stady) yhden terveydenhuolto-op-
pilaitoksen opettajille (N=39). Aineisto analysoitiin laadullisia analyysimenetelmiä käyttäen.
Opettajat arvioivat asiantuntijuuttaan kapea-alaisesti eli lähinnä kasvatustieteellisenä asiantun-
tijuutena. Asiantuntijuutta katsottiin olevan myös tietyillä erikoisaloilla ja esimerkiksi tietyn oppi-
kurssin sisällön hallinnassa. Opettajan ydintehtäväksi koettiin kasvatustieteellisen tiedon osa-alu-
eet, kuten oppimisen mahdollistaminen ja oppimisprosessin ohjaaminen. Opettajien mielestä val-
mistuvat hoitotyön tekijät tarvitsevat hoitotieteeseen perustuvaa hoitotyön tietoperustaa, mutta
opettajat eivät itse kokeneet olevansa asiantuntijoita eivätkä kokeneet ydintehtäväkseen hoito-
tieteeseen perustuvan tiedon osa-alueen hallintaa ja opettamista. Vain vajaa puolet vastanneista
koki tarvitsevansa lisää tietoa hoitotyön tietoperustasta.
Halme (140) tutki kriittisen ajattelun kehittymistä hoitotyön opiskelijoilla ja hoitotyön opetuk-
sessa ammattikorkeakouluissa. Tutkimuksen tavoitteena oli arvioida kuinka kriittisen ajattelun
kehittymisen mahdollisuudet olivat muuttuneet vuosien 1992 ja 1997 välillä sairaanhoitaja-
koulutuksessa Oulun seudun ammattikorkeakoulun Oulun ja Oulaisten yksiköissä. Tutkimuksen
yhtenä osiona oli tarkoitus selvittää muutosta, joka oli tapahtunut opettajien kriittisessä ajattelussa
ja sen ilmenemisessä. Aineisto kerättiin opettajilta, työelämän edustajilta, opiskelijoilta sekä ope-
tussuunnitelmista, ja se analysoitiin sisällönanalyysillä ja tilastollisesti. Tulosten mukaan opettajat
eivät pystyneet selvästi määrittelemään hoitotyön tietoperustaa 1992, mutta positiivista kehitty-
mistä tapahtui vuosien 1992 - 1997 aikana. Opettajat arvostivat tieteellistä tietoa hoitotyön perus-
tana enemmän vuonna 1997 kuin vuonna 1992. Kokemukseen perustuva tieto hoitotyöstä kriitti-
sen ajattelun perustana korostui opettajilla, joilla oli lyhyt kokemus käytännön hoitotyöstä. Tie-
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teellinen tieto kriittisen ajattelun perustana hoitotyössä painottui sen sijaan opettajilla, joilla oli
pitkä käytännön työkokemus sairaanhoitajina ja lyhyt kokemus opettajina.
Vuonna 1997 kriittisen ajattelun yhteys opetuksessa tieteelliseen tietoon, teorioihin ja tutkimus-
menetelmien hallintaan nousi esille heikosti opettajien omissa kuvauksissa. Opettajat kuitenkin
korostivat tieteellisen tiedon merkityksen tärkeyttä opetuksessaan enemmän vuonna 1996 kuin
vuonna 1992.
Salminen (141) selvitti tutkimuksessaan hoitotyön opettajaan kohdistuvia vaatimuksia, niiden
toteutumista ja arviointia Suomessa, Isossa-Britaniassa ja Saksassa. Tutkimus oli kuvaileva survey-
tutkimus, jossa aineisto kerättiin sekä opettajilta että opiskelijoilta. Tutkimuksessa hoitotyön opet-
tajan vaatimukset jaettiin viiteen kategoriaan, jotka olivat hoitokompetenssi, opetustaidot, arviointi-
taidot, persoonallisuustekijät sekä suhteet opiskelijoihin. Hoitokompetenssi sisälsi tutkimuksessa
mm. teorian ja käytännön integroinnin, oman alan tieteellisen tiedon käyttämisen opetuksen pe-
rustana sekä hoitokulttuurin opettamisen. Aineisto analysoitiin tilastollisesti ja sisällönanalyysillä.
Hoitokompetenssiin kuuluvat vaatimukset opettajat arvioivat neljänneksi tärkeimmäksi ja opiske-
lijat toiseksi tärkeimmäksi opettajan ominaisuudeksi. Opettajien mielestä hoitokompetenssiin si-
sältyvät vaatimukset toteutuivat neljänneksi parhaiten heidän työssään, opiskelijoiden mielestä toi-
seksi parhaiten. Tärkein hoitokompetenssin vaatimuksista opiskelijoiden mielestä oli hoitotyön
uusimman tiedon hallinta. Opettajilla se oli toiseksi tärkein vaatimus. Sekä opettajien ja opiskeli-
joiden mielestä opettajat hyödynsivät opetuksessaan ammattikirjallisuutta ja tutkimuksia, opetta-
jilla oli kokonaisnäkemys hoitotyöstä ja he osasivat integroida teoriatiedon käytäntöön.
4. Yhteenveto aikaisemmista tutkimuksista ja niiden antama tuki tälle
tutkimukselle
Tutkimuksen pääkäsite on tieteellisen tiedon hallintataidot. Tiedon hallintataidot on määritelty
laajasti, jolloin siihen sisältyy kulloisenkin tehtävän ja sen suorittamiseksi tarvittavan tiedon mää-
rittely, oman tiedon arviointi, tiedonhankinnan strategiat ja tiedon hankinta, käyttö ja arviointi.
Tiedon hallintataitojen tutkimus on suuntautunut pääsääntöisesti opiskelijoihin, ja suurin osa siitä
käsittelee aihetta tiedonhankintaprosessin kautta. Lisäksi tutkimuksissa on määritelty tiedon hallinta-
taitojen luonnetta ja sisältöä. Koska tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää opettajien koulutus-
tason yhteyttä tieteellisen tiedon hallintataitoihin, on tutkimuksen kirjallisuuskatsaukseen otettu
mukaan korkeakouluopiskelijoiden tieteellisen ajattelun kehittymistä kuvaavia tutkimuksia.
Tieteellistä tietoa koskevat tutkimukset käsittelevät yliopisto-opiskelijoiden tieteellisen ajattelun
kehittymistä. Tutkimusten (24, 43, 59, 60, 61, 62) mukaan opiskelijoiden tieteellinen tieto ja
käsitys tiedosta muuttuvat ja kehittyvät opiskelun edetessä. Opiskelijoille ei muodostu kuitenkaan
yhtä yhtenäistä kuvaa tieteellisestä tiedosta. Tutkinnon pääaineella, opinnäytetyön tekemisellä sekä
tutkimusopinnoilla on merkitystä tieteellisen ajattelun kehittymisessä. Tutkimusten otoskoko on
yleensä pieni ja aineistot on analysoitu laadullisilla tutkimusmenetelmillä. Tulokset eivät näin ol-
len ole yleistettävissä. Tutkimusten viitekehys on pääsääntöisesti noussut kognitiivisen psykologi-
an viitekehyksestä.
Tiedon hallintataitoja käsittelevä tutkimus (26, 27, 28, 29, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 100, 106,
107) on suuntautunut pääsääntöisesti opiskelijoihin . Tutkimuksissa on painottunut tiedonhankinta-
prosessi osana tiedon hallintataitoja. Teoreettisena lähtökohtana on usein tiedon hallinnan lisäksi
kognitiivinen psykologia ja konstruktivistinen oppimiskäsitys. Tiedon hallintataitoihin on katsot-
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tu kuuluvaksi myös ammattijulkaisujen lukeminen ja kyky hankkia, lukea ja soveltaa tutkimustie-
toa kulloiseenkin tehtävään.
Tiedon hallintataitoja tutkittaessa se on usein liitetty jonkin opiskelutehtävän yhteyteen. Näissä
tutkimuksissa on todettu ajattelun kehittyvän ja käsityksen tiedosta muuttuvan yksityis-
kohtaisemmaksi opiskelutehtävän suorittamisen aikana. Myös kulloisenkin tehtävän aihe selkiintyi
tiedonhankinnan edetessä. Opiskelulla on merkitystä tiedon hallintataitojen kehittymisessä siten,
että opiskelun loppuvaiheessa taidot ovat paremmat kuin opiskelun alkuvaiheessa. Merkittävät
muutokset tapahtuivat tutkimustiedon käytössä, tehtävän tarkoituksen muotoilussa ja tiedon han-
kinnassa. Kulloisenkin tehtävän luonteella on merkitystä tiedon hallintataitoihin. Tehtävän vaati-
vuus edellyttää kehittyneitä tiedonhallintataitoja. Myös opettajien omilla tiedon hallintataidoilla
on merkitystä opiskelijan tiedon hallintataitojen kehittymisessä. Jos opettajien omat taidot ovat
puutteelliset, eivät he osaa ohjata opiskelijoita eivätkä ole kiinnostuneita kehittyneemmistä
tiedonhaun apuvälineistä.
Tiedonhallintataitojen tutkimukset painottuvat pääsääntöisesti Kuhlthaun ISP - mittarin kehittä-
miseen ja testaukseen liittyviin tutkimuksiin. Kulhlthaun tiedonhallintataitoja kuvaavan mallin
avulla on tässä tutkimuksessa jäsennelty tieteellisen tiedon hallintaa ja kuvattu tieteellisen tiedon
hallintaan liittyviä käsitteitä. Kuhlthau kuvaa tiedonhallintaa epävarmuuden tilasta ymmärrykseen
etenevänä oppimisprosessina, johon liittyy erilaisia tehtäviä, tunteita, ajatuksia ja toimintoja. Tässä
tutkimuksessa keskityttiin pääsääntöisesti tiedon hallintaan liittyviin tehtäviin ja toimintoihin.
Lisäksi tässä tutkimuksessa on käytetty Wilssonin sekä Eisenbergin ja Bergowitzin tiedon hallinta-
taitojen malleja. Eisenbergin ja Bergowitzin tiedon hallintataitojen malli on lähellä Kuhlthaun ISP
- mallia. Wilsson korostaa mallissaan yksilön roolia työelämässä (Taulukko 1).
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TAULUKKO 1. Yhteenveto tiedon hallintataitoja kuvaavista malleista
Ammattijulkaisujen lukemista koskevissa tutkimuksissa (108, 109, 110, 111, 112, 113) on tullut
esille, että terveydenhuollon ammattihenkilöt eivät tunne ammattijulkaisuja, eivät lue niitä tai
eivät osaa soveltaa tietoa käytännön työhön. Lähiesimiehillä ja organisaation kulttuurilla on merki-
tystä tutkimusten hyödyntämiseen hoitotyöhön. Hoitotyöstä on puuttunut vielä kulttuuri, jossa
tutkimusta on käytetty luontevana osana hoitotyötä. Aikaisemmista tutkimustuloksista nousee vaade
ammattikorkeakouluopetuksen perustumisesta alan uusimpaan relevanttiin tutkimustietoon ja tie-
don hallintataitojen opettamiseen. Ammattikorkeakoulujen olisi turvattava opiskelijoiden riittä-
vät tieteellisen tiedon hankintataidot, tutkimusten lukutaito ja tutkitun tiedon soveltamistaito.
Tässä tutkimuksessa tutkimusympäristönä ovat suomalaiset ammattikorkeakoulut ja kohdejoukkona
ammattikorkeakoulun opettajat. Ammattikorkeakoulua ja opettajan työtä ammattikorkeakoulussa
käsittelevistä tutkimuksista on otettu mukaan suomalaiset tutkimukset, jotka kuvaavat ammatti-
korkeakoulun ja opettajan työn muutosta.
Ammattikorkeakoulujen opettajia ja opetusta on pääsääntöisesti tarkasteltu arvioitaessa ammatti-
























































































osa tutkimuksista on kohdistunut yhteen monialaiseen ammattikorkeakouluun. Lisäksi on tutkittu
hyvän opettajan ominaisuuksia. Tutkimukset eivät ole kohdistuneet opetuksen sisältötietoon tai
opetuksen tieteellistymiseen ja sen kehittymiseen ammattikorkeakoulureformin aikana. Tutkimuk-
sissa on usein yhdistetty sekä kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia tutkimusmenetelmiä ja aineisto on
kerätty useassa eri vaiheessa usealla eri tavalla. Tutkimusaineistot on kerätty usein sekä opettajilta,
opiskelijoilta ja esimiehiltä. Tutkimuksissa opettajien vastausprosentit ovat jääneet yleensä alhai-
siksi. Tutkimuksista on noussut esille, että opettajien oman opetusalansa tietoperusta ei aina ole
selkeä. Teoriatiedon merkitystä on korostettu, mutta tietoperustan suhteen on oltu epävarmoja eikä
sitä ole aina pystytty selkeästi määrittelemään. Opettajien kelpoisuudessa ja pätevyydessä on tapah-
tunut parannusta ammattikorkeakoulujen toiminnan vakiintuessa. Opettajat ovat osallistuneet paljon
lisä- ja täydennyskoulutukseen ja koulutus on koettu merkitykselliseksi oman asiantuntijuuden
kehittymisessä. Opettajien tieteellisen tiedon arvostus opetuksen perustana on kasvanut ammatti-
korkeakoulu-uudistuksen edetessä. Opettajat uskovat, että ammattikorkeakoulutuksen opetussisällöt
ovat vaativampia kuin opistoasteella. Koska opettajille on tullut paljon lisää muita tehtäviä, opet-
tajien oman alan seuraaminen on uudistuksen aikana vähentynyt. Opettajilla on myös entistä vä-
hemmän aikaa opetuksen valmisteluun.
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A. Viitekehys
Tässä tutkimuksessa on tarkoituksena selvittää ammattikorkeakouluissa terveydenhuollon koulu-
tuksessa toimivien opettajien tieteellisen tiedon hallintataitoja, joilla tarkoitetaan opettajan kykyä
tunnistaa tieteellisen tiedon tarpeensa, kykyä valita ja tunnistaa tietoperustansa, kykyä hakea tie-
teellistä tietoa ja käyttää sitä opetuksessa.
Terveydenhuollon asiantuntijalta edellytettävä tieto voidaan jakaa kliiniseen, empiiriseen, käsit-
teelliseen ja kokemukselliseen tietoon. Koska tutkimuksen tarkoituksena on selvittää opettajien
tieteellisen tiedon hallintataitoja, tutkimuksessa kliininen ja kokemuksellinen tieto rajattiin ulko-
puolelle ja mielenkiinto kohdistettiin käsitteelliseen ja empiiriseen tietoon. Kyky itse tehdä tutki-
musta rajattiin tämän tutkimuksen ulkopuolelle.
Tieteellinen tieto käsitteenä on abstrakti, hankala määritellä ja tutkia. Tähän tutkimukseen lähes-
tymistapa löytyi perehtymällä tiedon hallintaa käsitteleviin teorioihin ja tutkimuksiin. Ratkaiseva
idea tutkimuksen lähestymistavalle muodostui Kuhlthaun, Wilssonin, Eisenbergin ja Berkowitzin
tiedon hallintataitoja kuvaavista malleista. Tutkimuksessa käytetyssä kyselylomakkeessa näitä mal-
leja on sovellettu koskemaan opettajien tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamista, tietoperustan
valitsemista ja tunnistamista, tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamista sekä opettajien tieteelli-
sen tiedon käyttöä opetustilanteissa opettajien itsensä arvioimana.
Tutkimuksessa pääkäsitteeksi muodostui tieteellisen tiedon hallintataidot. Tieteellisen tiedon
hallintataitoja käsitellään neljän tiedonhallintaprosessiin kuuluvan osa-alueen kautta. Nämä ovat
opettajan kyky tunnistaa tieteellisen tiedon tarpeensa, kyky valita ja tunnistaa oma tietoperustansa,
kyky kerätä ja koota tarvitsemaansa tieteellistä tietoa ja kyky käyttää tieteellistä tietoa opetukses-
saan opettajien itsensä arvioimana. Määritelmä on laaja käsittäen kulloisenkin tehtävän ja sen suo-
rittamiseksi tarvittavan tiedon määrittelyn, oman tiedon arvioinnin, tiedon hankinnan, tiedon käy-
tön ja arvioinnin. Määritelmä poikkeaa tietohuollon alan tiedonhallinta-käsitteestä, jolla viitataan
yleensä tiedon keruuseen, organisointiin ja tallentamiseen.
B.Hypoteesi
Tutkimukselle muodostettiin yksi päähypoteesi ja sille neljä alahypoteesia.
Hypoteesi: Opettajan koulutuksella on suora yhteys opettajan tieteellisen tiedon hallintataitoihin
siten että, mitä korkeampi koulutustaso opettajalla on, sitä useammin hän tunnistaa tieteellisen
tiedon tarpeensa, valitsee ja tunnistaa tietoperustansa, kerää ja kokoaa tieteellistä tietoa sekä käyt-
tää sitä opetuksessaan:
a. Koulutustason ja tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamisen välillä vallitsee suora yhteys. Mitä kor-
keampi koulutustaso opettajalla on, sitä useammin opettaja tunnistaa tieteellisen tiedon tarpeitaan.
Hypoteesi saa tukea tiedon hallintataitoja sekä opiskelijoiden tieteellisen ajattelun kehittymistä
koskevista tutkimuksista (24, 26, 28, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 43, 59, 60, 61, 62, 83).
Opettajalle oman koulutuksensa aikana muodostunut tieteellinen maailmankuva ja teoreettisen
tiedon hallinta toimii perspektiivinä sille, miten hän arvioi omaa tieteellisen tiedon tarvettaan,
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mitä ja miten hän olemassa olevasta tieteellisestä tiedosta valitsee sekä miten hän käyttää tieteellis-
tä tietoa suhteessa kulloiseenkin tehtävään (21, 55, 56, 57, 89, 123). Hypoteesia ei tue Mäkisalon
(75) tutkimus, jonka mukaan vajaa puolet tutkimukseen osallistuneista opettajista koki tarvitse-
vansa lisää tietoa opettamansa aineen tieteellisestä tietoperustasta, vaikka suurin osa koki puutteita
omassa tieteellisessä tiedossaan tai taidossaan soveltaa sitä.
b. Koulutustason ja opettajan opetettavan aiheen pääkohtien tunnistamisen ja valitsemisen välillä
vallitsee suora yhteys. Mitä korkeampi koulutustaso opettajalla on, sitä useammin opettaja tunnis-
taa ja valitsee oman tieteellisen tietoperustansa.
Hypoteesiin etsittiin tukea terveydenhuollon koulutusta ja opettajan toimintaa käsittelevistä tut-
kimuksista (48, 51, 75, 76, 120, 121, 122, 125). Hypoteesin saama tuki oli kirjallisuuden perus-
teella ristiriitainen. Terveydenhuollon opettajilla ei ole yhteistä ja selkeää käsitystä opettamansa
aineen tieteellisestä tietoperustasta. Opettajat katsoivat pääsääntöisesti tietoperustansa nousevan
kasvatustieteestä eikä välttämättä opiskelemastaan korkeakoulututkinnon pääaineesta, jonka sovel-
tamisen opetukseen opettajat saattoivat kokea hankalaksi ja tietonsa puutteellisiksi. Aikaisempien
tutkimusten mukaan opettajien opetuksen tietoperusta ei ollut jäsentynyt, vaikka kehitystä tapah-
tuikin ammattikorkeakoulun vakiinnuttaessa asemansa. Opettajat kuitenkin arvostivat opetukses-
sa ja opetuksen yhtenä perustana tieteellistä tietoa.
c. Koulutustason ja tieteellisen tiedon keräämisen ja kokoamisen välillä vallitsee suora yhteys.
Mitä korkeampi koulutustaso opettajalla on, sitä useammin opettaja kerää ja kokoa tieteellistä tie-
toa opetuksensa tueksi.
Koulutuksen voidaan ajatella vaikuttavan tieteellisen tiedon keräämisen ja kokoamisen taitoihin
siten, että mitä enemmän opettajalla on koulutusta sitä useammin hän on joutunut koulutuksensa
aikana itsenäiseen tiedon hankintaan. Hypoteesi ei saanut tukea terveydenhuollossa toimivien am-
mattihenkilöiden tiedon hankintaa ja käyttöä koskevista tutkimuksista (111, 112, 113). Näistä
tutkimuksista käy esille, että terveydenhuollossa toimivat ammattihenkilöt koulutuksesta riippu-
matta eivät lue oman alansa tutkimuksia, heidän tieteellisen tiedon hankintataitonsa ovat puutteel-
lisia ja taitonsa ovat riittämättömät tutkimusten ymmärtämiseen.
d. Koulutustason ja tieteellisen tiedon käytön välillä vallitsee suora yhteys. Mitä korkeampi kou-
lutustaso opettajalla on, sitä useammin opettaja käyttää tieteellistä tietoa opetuksessaan.
Hypoteesi sai tukea terveydenhuollon koulutuksessa toimivien opettajien tiedon käyttöä koskevista
tai sivuavista tutkimuksista (19, 62, 134, 142). Tutkimusten mukaan opettajat, joilla oli vähintään
ylempi korkeakoulututkinto suhtautuivat tutkimusten käyttöön opetuksessaan positiivisemmin kuin
muut opettajat. Opettajan koulutustasolla on merkitystä tieteellisen ajattelun ja tutkimustyön val-
miuksien kehittymisessä. Lisäkoulutukseen osallistuneet tai jatkotutkintoa suorittavat opettajat ko-
kivat valmiutensa ammattikorkeakouluopettajaksi merkittävästi paremmiksi kuin lisäkoulutukseen
osallistumattomat opettajat. Lisäksi muodollisesti pätevät opettajat arvioivat ammattikor-
keakouluvalmiutensa selvästi paremmiksi kuin muodollisesti epäpätevät opettajat. Koulutuksessa saa-
tujen valmiuksien soveltamisella opetukseen oli vahva yhteys lisäkoulutukseen. Koulutukseen osallis-
tuminen oli lähes lineaarisessa suhteessa tiedon soveltamiseen ja kehittämiseen. Toisaalta tutkimuk-
sissa ilmeni myös, että tieteellistä tietoa käytettiin pääosin mekaanisesti toistaen ja sen soveltami-
nen oli puutteellista.
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C. Keskeiset käsitteet ja niiden operationalisointi
Tieteellisen tiedon hallintataidot. Tieteellisen tiedon hallintataidot ovat tässä tutkimuksessa pro-
sessi, joka koostuu tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamisesta, tietoperustan valitsemisesta ja tun-
nistamisesta, tieteellisen tiedon keräämisestä ja kokoamisesta sekä tieteellisen tiedon käytöstä ope-
tukseen.
Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistaminen on tiedon hallintataitojen vaihe, jossa opettaja tun-
nistaa tieteellisen tiedon tarpeitaan suhteessa opettamansa aiheen tieteelliseen tietoon. Se sisältää
tarvittavan tiedon määrittelyn. Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamisella tarkoitetaan luottamus-
ta omiin opettamansa pääaineen tieteellisiin tietoihin, tietoa aiheesta ennen tiedonhankinnan aloit-
tamista, oman tiedon määrittelyä ja arviointia sekä tarvittavan tiedon määrittelyä Tieteellisen tie-
don tarpeen tunnistamista kuvasivat muuttujat: 013, 014, 023, 025, 026, 029, 039, 041, 042,
064, 071, 073, 076, 077, 079, 080 ja 099.
Tietoperustan valitsemisella ja tunnistamisella tarkoitetaan opettajan tieteellisen tietoperustan
tunnistamista ja valitsemista ennen varsinaista tiedon keruuta. Se ohjaa tieteellisen tiedon keräämistä
ja kokoamista. Opettaja muodostaa henkilökohtaisen näkökulman käsiteltävästä aiheesta.
Tieteellisen tietoperustan tunnistamiseen ja valitsemiseen sisältyy myös opettajan ennakkokäsitys
aiheesta ja henkilökohtaisen näkökulman muotoutuminen. Tieteellisen tietoperustan tunnistami-
nen ja valitseminen vaikuttaa kerätyn tiedon analysointiin ja vertailuun sekä opettavan aiheen pää-
kohtien valintaan ja muotoilemiseen. Tieteellisen tietoperustan tunnistamista ja valitsemista kuva-
sivat muuttujat: 015, 024, 027, 028, 054, 061, 062, 069, 070, 084, 085, 086, 089, 090, 091 ja
092.
Tieteellisen tiedon keräämisessä ja kokoamisessa opettaja, muodostaa keräämänsä tiedon poh-
jalta omakohtaisen käsityksen, muotoilee perustellun lähestymistavan ja pääkohdat sekä kerää ja
kokoaa tarvitsemansa tieteellisen tiedon. Tiedon kerääminen ja kokoaminen sisältää tiedon lähtei-
den paikallistamisen, tiedon haun ja keräämisen, tietojen kokoamisen hankituista lähteistä, kirjas-
ton henkilökunnan avun tietolähteiden paikantamisessa, keskustelun asiantuntijoiden kanssa, haku-
sanojen täsmentymisen sekä tarkastelunäkökulman selkiytymisen. Tiedon keräämiseen ja kokoa-
miseen kuluu kerätyn tieteellisen tiedon tutkiminen. Tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamista
kuvasivat muuttujat:016-022, 031-038, 040, 043-052, 057-059, 063.
Tieteellisen tiedon käytöllä opetuksessa tarkoitetaan opetuksen perustumista tutkittuun, opetus-
alaan soveltuvaan tieteelliseen tietoon. Tieto on perusteltua ja sen avulla selitetään käsiteltäviä asi-
oita. Tieteellisen tiedon käyttö koostuu tutkitun tiedon käytöstä opetuksessa, aiheen selittämisestä
tieteellisen tiedon avulla, opetuksessa käytetyistä käsitteistä ja teorioista sekä opettajan oman tie-
teellisen tiedon arvioinnista. Tieteellisen tiedon käyttöä kuvasivat muuttujat: 053, 055, 056, 060,
065-068, 072, 074, 075, 078, 081-083, 087, 088, 093-098, 100-109.
Opettajan koulutus ja koulutustaso
Opettajan koulutuksella tässä tutkimuksessa tarkoitetaan ammattikorkeakoulun lehtorilta
edellytettävää ylempää korkeakoulututkintoa ( 160 ov) sekä opettajan pätevyyttä tai vähintään 35
ov:n pedagogisia opintoja. Koulutustasolla tässä tutkimuksessa tarkoitetaan opettajan yliopistossa
suorittamaa tutkintoa. Opettajalla voi olla maisterin tutkinto kesken, maisterin tutkinto tai mais-
terin tutkinto ja jatkotutkinto suoritettu tai kesken. Opettajilla voi edellisten lisäksi olla sairaan-
hoidon opettajan tutkinto. Koulutukseen kuuluu myös maisteriksi valmistumisvuosi.
34
III TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS, HYPOTEESIN MUODOSTAMINEN,
TUTKIMUKSEN KESKEISET KÄSITTEET JA MUUTTUJAT
Opettajan työkokemuksella tarkoitetaan vuosina työkokemusta opettajana ja työkokemusta opet-
tajana ammattikorkeakoulussa. Lisäksi työkokemukseen kuluu terveydenhuollon työkokemus en-
nen opettajana uraa.
D. Muuttujat
Selitettävät muuttujat olivat: tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaavat tieteellisen tiedon tar-
peen tunnistaminen, tietoperustan valitseminen ja tunnistaminen , tieteellisen tiedon kerääminen
ja kokoaminen sekä tieteellisen tiedon käyttö opetuksessa. Lisäksi selitettäviä muuttujia olivat:
tieteellisen tiedon hankintamenetelmät, tieteellisten julkaisujen lukeminen, tietokantojen käyttö,
esteet tutkimustiedon käytölle, tieteellisen tiedon arviointi, oman tieteellisen ajattelun kehittämi-
sen menetelmät sekä luottamus oman tutkinnon pääaineen tieteelliseen tietoon.
Selittävät muuttujat olivat: opettajan koulutus ja opettajan työkokemus.
Aineiston ja muuttujien käsittely on luvussa IV, kohdassa 2. Muuttujaluettelo: liite 1.
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IV TUTKIMUSAINEISTO JA MENETELMÄT
1. Tutkimusaineisto, aineiston keräys ja tutkimusasetelma
Tutkimuksen perusjoukon muodostivat Suomen vakinaisissa ja väliaikaisissa ammattikorkeakouluissa
terveysalan koulutuksessa työskentelevät lehtorit, yliopettajat, päätoimiset tuntiopettajat, saman
alan ns. väistyvässä opistoasteen koulutuksessa toimivat lehtorit ja tuntiopettajat. Otokseen valit-
tiin suomenkielisistä ammattikorkeakouluista harkinnanvaraisella otannalla 10 vakinaista ja neljä
väliaikaista ammattikorkeakoulua, jotka vuonna 1998 – 1999 järjestivät terveysalan koulutusta.
Ammattikorkeakoulujen valinnassa huomioitiin, että ne sijaitsivat eri puolella Suomea ja olivat eri
kokoisia.
Aineisto kerättiin kertakyselynä tätä tutkimusta varten laaditulla kyselylomakkeella, joka sisälsi
yhteensä 109 kysymystä (Liite 2). Opettajan koulutusta ja työkokemusta kysyttiin 8:lla kysymyk-
sellä. Kysymyksistä 85 oli tieteellisen tiedon hallintataitoja käsittäviä väittämiä ja 11 oli avoimia
tai puolistrukturoituja kysymyksiä.
Tieteellisen tiedon tarvetta ja tietoperustan valitsemista ja tunnistamista mitattiin 33 kysymyksel-
lä. Tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamista koskevia kysymyksiä oli 30 ja tieteellisen tiedon
käyttöä opetuksessa mittaavia kysymyksiä oli 33. Väittämissä käytettiin 4-portaista asteikkoa.
Vastausvaihtoehdot vaihtelivat välillä aina (1) ja ei koskaan (4). Vaihtoehto en osaa sanoa jätettiin
asteikosta pois. Tunteita ja luottamusta oman tutkinnon pääaineeseen kysyttiin kahdella kysymyk-
sellä, joista toisessa skaala oli 1-8 ja toisessa käytettiin janaa, jonka ääripäät olivat matala (4) ja
korkea (10). Lisäksi kysyttiin kolmea keskeisintä tieteellisen tiedon kriteeriä. Avoimella kysymyk-
sellä opettajia pyydettiin määrittelemään oma tieteenala ja opettamansa aiheen pää- ja alaotsikko
sekä keskeiset teemat. Auki kirjoitettuna avoimista kysymyksistä muodostui aineistoa yhteensä
162 sivua.
Jatkosanalyysissa kysymykset 010, 011 ja 012 jätettiin pois. Myös opettajan muuta toimintaa (ky-
symys 008) koskeva kysymys jätettiin pois, koska opettajat olivat rengastaneet useamman kuin
yhden vaihtoehdon.
Tieteellisen tiedon tarvetta, tietoperustan valitsemista ja tunnistamista käsittelevät kysymykset
nousivat kyseisiä käsitteitä kuvaavista Kuhlthaun, Eisenbergin ja Berkowitzin sekä Malleyn kuvaa-
mista tiedon hallintataitoja kuvaavista teorioista ja malleista. Tieteellisen tiedon keräämistä ja ko-
koamista kuvaavat kysymykset pohjautuivat Kuhlthaun kehittämään opiskelijoiden tiedonhankinta-
prosessia kuvaavaan mittariin, joka on kehitetty ja empiirisesti testattu vuosina 1983 – 1989. Ky-
symykset muokattiin tutkimusta varten kuvaamaan opettajien tieteellistä tiedon hallintataitoja.
Tiedon käyttöä kuvaavat kysymykset nousivat aikaisemmista ammattikorkeakouluopettajan työtä
ja tiedon hallintataitoja koskevista tutkimuksista.
Kyselylomake esitestattiin 25:llä Helsingin ammattikorkeakoulussa terveysalalla toimivalla opet-
tajalla. Esitestauksen jälkeen kyselylomakkeesta tarkistettiin eri kysymysten vaikeus jakamalla
otoksessa kunkin kysymyksen vastausprosentin summa vastaajien lukumäärällä. Sisällön validiteetti
varmistettiin tarkistamalla uudestaan, olivatko tutkimuksessa ja kyselylomakkeessa käytetyt käsit-
teet ja mittarin kysymykset valittujen teorioiden mukaiset ja oikein operationalisoitu sekä kattoivatko
kysymykset riittävän laajasti tutkittavan ilmiön. Lisäksi silmämääräisesti tarkasteltiin, jakautuivatko
kysymysten väittämät vastausvaihtoehtojen kaikille osille. Esitestauksen jälkeen poistettiin
kyselylomakkeesta kaksi kysymystä. Muihin kysymyksiin ei tehty muutoksia.
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Tutkimusluvat pyydettiin syyskuussa 1998. Tutkimuslupa pyydettiin 10 vakinaiselta ja neljältä
väliaikaiselta ammattikorkeakoululta. Pyynnön yhteydessä kysyttiin ammattikorkeakoulussa ter-
veysalan koulutuksessa toimivien opettajien lukumäärää, koska OPM:n pitämässä rekisterissä ei
rekisteröidä erikseen terveysalan opettajia vaan sosiaali-ja terveysalan opettajat. Lisäksi pyydettiin
nimeämään yhdyshenkilö, jolle kyselylomakkeet voitaisiin lähettää. Tutkimusluvan saannin edel-
lytyksenä oli, että opettajilta kerätään tiedot nimettöminä ja ammattikorkeakoulujen nimet tule-
vat vain tutkijan tietoon.
Yhdestä ammattikorkeakoulusta ei saatu lupaa ja yhdestä ammattikorkeakoulusta ei palautettu
yhtään lomaketta. Näin tutkimukseen osallistui yhteensä 12 ammattikorkeakoulua. Pääosa aineis-
tosta kerättiin lokakuun ja joulukuun 1998 aikana. Osa aineistosta kerättiin toukokuussa ja syys-
kuussa 1999. Kyselylomakkeet lähettiin oppilaitoksen nimeämälle yhdyshenkilölle, johon oltiin
yhteydessä sekä kirjeitse ja tarvittaessa puhelimitse. Yhdyshenkilö jakoi oppilaitoksessa kyselylo-
makkeet, ja ne palautettiin yhdyshenkilölle, joka lähetti kyselylomakkeet keskitetysti tutkijalle.
Osa kyselylomakkeista palautui myös suoraan tutkijalle postitse. Kyselylomakkeita lähetettiin yh-
teensä 430 ja niistä palautettiin 224. Vastausprosentti oli 52, 1 %. Ammattikorkeakouluihin, jois-
ta vastauksia palautui erityisen vähän, oltiin uudelleen yhteydessä ja kehotettiin muistuttamaan
opettajia, että he vastaisivat kyselyyn. Kyselylomakkeiden karhuamista vaikeutti se, ettei tutkijalla
ollut käytettävissä opettajien nimilistaa.
Tutkimusasetelma oli esikokeellinen yhden kerran mittaus. Koska tutkimuksen tarkoitus oli sel-
vittää opettajien tieteellisen tiedon tiedonhallintataitoja tutkimuksen suorittamishetkellä, voitiin
asetelman katsoa olevan riittävä.
2. Aineiston käsittely, muuttujien luokittelu ja analyysimenetelmät
2.1 Aineiston käsittely ja muuttujien luokittelu
Vastauslomakkeista jouduttiin hylkäämään 16, koska ne oli täytetty puutteellisesti. Tiedon hallinta-
taitoja kuvaavissa väittämissä puuttuvat havainnot korvattiin keskiarvoilla. Näin analyysiin otet-
tiin mukaan 208 lomaketta. Suoria jakaumia tarkasteltiin frekvenssien, prosenttiosuuksien, keski-
arvon, mediaanin , moodin ja vaihteluvälin avulla. Lisäksi laskettiin keskihajonta. Aineistoa tarkas-
teltiin myös visuaalisesti. Osa muuttujista oli jonkin verran positiivisesti tai negatiivisesti vinoja.
Muuttujamuunnoksia ei katsottu aiheelliseksi, koska vinon jakauman symmetrisointi voi muuttaa
varianssit heterogeeniseksi.
Jatkoanalyysia varten ristiintaulukoinnin jälkeen muodostettiin muuttujat, jotka kuvasivat opetta-
jien koulutustasoa ja työkokemusta. Koulutustasoa kuvaaviksi muuttujiksi jatkoanalyysiin valit-
tiin: ylempi korkeakoulututkinto kesken, maisterin tutkinto, maisterin tutkinto ja suorittanut jatko-
tutkinnon tai suorittaa sitä, maisterin tutkinto ja sairaanhoidon opettajan tutkinto ja suorittanut
jatkotutkinnon tai suorittaa sitä sekä suorittanut lisensiaatin tai tohtorin tutkinnon tai suorittaa
sitä (Kuvio 1). Lisäksi koulutusta kuvaavaksi muuttujaksi otettiin mukaan maisteriksi
valmistumisvuosi.
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KUVIO 1. Opettajien koulutustasoa kuvaavat muuttujat
Koulutustasoa kuvaavat muuttujat luokiteltiin seuraavasti:
1. KEMAJA: 1= maisteri ja jatkotutkinto (n=72)
2= maisteri (n=95)
3= maisterin tutkinto kesken (n=41)
 2. SHOMAIS: 1= sairaanhoidon opettaja ja maisteri (n=33)
2= maisteri (n=62)
 3. SHOMAIJA: 1= sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkinto ja suorittaa/suorittanut jatko-
tutkinnon (n=32)
2= maisteri ja suorittaa / suorittanut jatkotutkinnon (n=40)
 4. LISTOH: 1= lisensiaatin tutkinto (suorittaa/suorittanut) (n=49)
2= tohtorin tutkinto (suorittaa/suorittanut) (n=23)
 5. MAISTVU: 1= maisteriksi valmistumisvuosi ennen 1995 (n=96)
2= maisteriksi valmistumisvuosi 1995 tai sen jälkeen(n=71)
Maisterin tutkinnon dikotoimiseksi tarkasteltiin maisteriksi valmistumisvuoden frekvenssejä ja
prosenttiosuuksia. Suurin osa (n=147) oli suorittanut maisterin tutkinnon vuosina 1988 - 1998.




































1995 TAI SEN JÄLKEEN (n=71)
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maisteriksi valmistumisvuoden mukaan opettajat jaettiin ennen vuotta 1995 valmistuneisiin ja
1995 tai sen jälkeen valmistuneisiin.
Työkokemusta kuvaaviksi muuttujiksi jatkoanalyysia varten valittiin työkokemus vuosissa opettajana ja
opettajana ammattikorkeakoulussa sekä työkokemus vuosissa ennen opettajan uraa (Kuvio 2).
KUVIO 2. Opettajien työkokemusta kuvaavat muuttujat
Työkokemusta kuvaavat muuttujat luokiteltiin ryhmien välistä vertailua varten seuraavasti:
1. OPEKO: työkokemus opettajana:
1= 0, 5-7 vuotta (n=61)
2= 8-11 vuotta (n=79)
3= 12 vuotta tai enemmän(n=68)
2. OPALUO: työkokemus opettajana ammattikorkeakoulussa:
1= 0, 5-2 vuotta (n=132)
2= yli 2 (n=76)
3. MUUTYÖLK: työkokemus terveydenhuollossa ennen opettajan uraa:
1= 1-5 vuotta (n=48)
2= 6-10 vuotta (n=67)
3= 11-15 vuotta (n=41)
4= yli 16 vuotta tai enemmän (n=37)
Lisäksi muodostettiin muuttujat ikä ja sairaanhoidon opettajan tutkinto, jotka luokiteltiin seuraavasti:
IKÄ: 1= 26-40 vuotta (n=48)
2= 41-49 vuotta (n=102)
3= 50-63 vuotta (n=58)
SHO: 1= sairaanhoidon opettajan tutkinto (n=92)
2= ei sairaanhoidon opettajan tutkintoa (n=116)
Tieteellisen tiedon hallintataitoja kysyttiin avoimilla kysymyksillä ja väittämillä, joissa vastaus-
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Avoimissa kysymyksissä pyydettiin mainitsemaan vastaajan mielestä kolme keskeisintä asiaa tärkeys-
järjestyksessä. Avoimet kysymykset kirjoitettiin puhtaaksi sanasta sanaan ja luokiteltiin kirjallisesti,
jonka jälkeen ne siirrettiin sellaisenaan data-matriisiin. Data-matriisissa ne luokiteltiin uudelleen
numeerisesti. Vastaukset luokiteltiin 1., 2. ja 3.tärkeimmän maininnan mukaan. Lisäksi vastaukset
luokiteltiin mainintojen määrän mukaan seuraavasti: 0 mainintaa, 1 maininta, 2 mainintaa ja 3 mai-
nintaa. Jatkoanalyysia varten ne dikotomisoitiin (0 = 0 - 1 mainintaa ja 1 = 2 - 3 mainintaa).
Avoimista kysymyksistä jatkoanalyysiin valittiin mukaan seuraavat muuttujat: tiedonlähteet (ky-
symys 031), tieteellisen tiedon hankintatapa (kysymys 052), tietokannat (kysymys 059), julkaisut
(kysymys 074), tutkimustiedon käytön esteet (muuttuja 075), tieteellisen tiedon arviointi (kysy-
mys 097) sekä oman tieteellisen ajattelun kehittämisen tavat (kysymys 098). Lisäksi mukaan otet-
tiin kysymys opettajan luottamuksesta oman tutkinnon pääaineen tieteellisiin tietoon.
Tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaaville muuttujille 013 – 109 tehtiin faktorianalyysi. Faktori-
analyysiin ei otettu mukaan avoimia kysymyksiä (kysymykset 030-031, 048, 052, 059–060, 073-
075, 097-098 ja 103). Väittämät ryhmiteltiin faktorointia varten neljään ryhmään aikaisemman
teorian perusteella.
Tiedon tarpeen tunnistamista kuvaavia väittämiä oli 16 (väittämät 013, 014, 023, 025, 026, 029,
039, 041, 042, 064, 071, 076, 077, 079, 080 ja 099). Pääkohtien tunnistamista ja valitsemista
kuvasi 16 väittämää (väittämät 015, 024, 027, 028, 054, 061, 062, 069, 070, 084, 085, 086, 089,
090, 091, 092). Tiedon hankintaa kuvasi 26 väittämää (väittämät 016-022, 032-038, 040, 043-
047, 049-051, 057, 058, 063). Tiedon käyttöä kuvasi 27 väittämää (väittämät 053, 055, 056, 065-
068, 072, 078, 081-083, 087, 088, 093-096, 100-102, 104-109). Faktoroinnin jälkeen pääkohtien
valitseminen ja tunnistaminen muutettiin tietoperustan valitsemiseksi ja tunnistamiseksi, mikä
kuvasi paremmin faktoreiden sisältöä.
Tieteellisen tiedon tarpeiden tunnistamista kuvaavista muuttujista poistettiin faktoroinnin jälkeen
kaksi (064, 079), sekä yksi muutuja (015) tietoperusten valitsemisesta ja tunnistamisesta, koska
niiden faktoroinnin yhteydessä saamat lataukset olivat alhaiset (<.30). Faktorianalyysin jälkeen
tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamista kuvasi 4, tietoperustan valitsemista ja tunnistamista 4,
tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamista 6 ja tieteellisen tiedon käyttöä opetuksessa 6 faktoria(Liite
3, 4). Faktorianalyysin perusteella muodostettujen tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaaville
muuttujille laskettiin lisäksi Cronbachin alfa. Arvot vaihtelivat välillä .54 - .78 (Liite 5).
Jatkoanalyysia varten muodostettiin yksi summamuuttuja kuvaamaan kutakin tieteellisen tiedon
hallintataitojen osa-aluetta (ks.liite 1). Muodostetut summamuuttujat olivat: tieteellisen tiedon
tarpeen tunnistaminen (SELA), tieteellisen tietoperustan valitseminen ja tunnistaminen (SELB),
tieteellisen tiedon kerääminen ja kokoaminen (SELC)sekä tieteellisen tiedon käyttö opetuksessa
(SELD). Summamuuttujat rakennettiin faktorianalyysin pohjalta. Sen lisäksi muuttujat
summamuuttujaan valittiin arvioimalla muuttujien välistä korrelaatiota sekä korrelaation
merkitsevyyttä. Mukaan valittiin kustakin tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaavista osioista
muuttujat, joilla oli mahdollisimman korkea korrelaatiokerroin ja p-arvo oli merkitsevä. Muuttu-
jista muodostettiin vielä dikotoimisoidut muuttujat, jolloin 1 = oli aina tai melkein aina ja 2 =
harvoin tai ei koskaan.
2.2. Analyysimenetelmät
Aluksi tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaavia muuttujia tarkasteltiin korrelaatiokertoimia ja
muuttujien normaalijakaumia tarkastelemalla. Jakaumien normaalisuutta voidaan tarkastella myös
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histogrammien avulla ja jakaumien vinoutta (skewness) ja huipukkuutta (kurtosis) kuvaavien tunnus-
lukuja arvioimalla (143) kuten tässä tutkimuksessa tehtiin.
Tutkimusjoukon kuvaamiseksi taustamuuttujat ristiintaulukoitiin. Ristiintaulukoinnissa ryhmien
välisiä eroja tarkasteltiin frekvenssien, prosenttien ja khin neliötestin ja sen p-arvojen avulla.
Tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaaville muuttujille tehtiin eksploratiivinen faktorianalyysi
(EFA). Faktorianalyysi tehtiin, koska haluttiin muodostaa tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaa-
vasta teoriasta tässä tutkimuksessa mitattava määritelmä. Lisäksi tarkoituksena oli arvioida taustal-
la olevan tiedon hallintataitoja kuvaavan teoreettisen rakenteen luonnetta. Tarkoituksena oli ryh-
mitellä tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamista, tietoperustan valitsemista ja tunnistamista, tie-
teellisen tiedon keräämistä ja kokoamista ja tieteellisen tiedon käyttöä kuvaavista muuttujista eri-
laisia ko. tiedon osa-alueita kuvaavia muuttujajoukkoja.
Faktoroinnissa käytettiin maximum likelihood - menetelmää. Faktorointiin mukaan otettavia muut-
tujia tarkasteltiin kommunaliteettia (communality), muuttujien latausta sekä ominaisarvoja
(eigenvalue)arvioimalla. Faktorianalyysiin otettiin mukaan kaikki ne muuttujat, joiden lataus oli
vähintään .30. Pääsääntöisesti faktorointiin valitaan niin monta faktoria kuin oli yli ykkösen
ominaisarvoja. Lopulliseen lukumäärään päästiin arvioimalla latautuneen faktorin sisältöä tiedon
hallintataitoja kuvaavaan teoriaan sekä latautuneiden muuttujien määrää. Scree-plotista tarkastet-
tiin, oliko ominaisarvojen perusteella havaittavissa kohta, jonka jälkeen ominaisarvoissa ei tapahdu
suurta muutosta. Arvioinnin jälkeen faktorointi suoritettiin uudestaan.
Pelkän latausmatriisin avulla faktoreita on hankala muodostaa (143). Faktoriratkaisun muuntamiseksi
tulkinnalliseen muotoon käytettiin Varimax - rotaatiomenetelmää. Varimax - rotaation jälkeen ar-
vioitiin muodostuneiden faktoreiden sisältöä ja verrattiin niitä tiedon hallintataitoja kuvaavaan
teoriaan. Koska faktoreiden sisältö oli selkeä, katsottiin Varimax-rotaatio riittäväksi. Jos muuttuja
latautui useammalle kuin yhdelle faktorille se sijoitettiin faktorille, jossa se sai suurimman latauksen
(Liite 3, 4).
Faktoroinnin jälkeen tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaavat summamuuttujat muodostettiin
faktoreille latautuneista muuttujista. Summamuuttujien sisäistä johdonmukaisuutta mitattiin
Cronbachin alfa-kertoimella, joka vaihteli välillä 0.54-0.78 (liite 5). Lisäksi muodostettuja summa-
muuttujia tarkasteltiin Pearsonin korrelaatiokertoimien avulla (Liite 6).
Jatkoanalyysiä varten muodostettiin seuraavat summamuuttujat: tieteellisen tiedon tarpeen tun-
nistaminen (SELA), tietoperustan valitseminen ja tunnistaminen (SELB), tieteellisen tiedon kerää-
minen (SELC) ja tieteellisen tiedon käyttö (SELD). Muodostettujen summamuuttujien sisäistä joh-
donmukaisuutta tarkasteltiin Cronbachin alfa-kertoimella. Cronbachin alfa vaihteli seuraavasti: tie-
teellisen tiedon tarve (SELA) .67, tietoperustan valitseminen ja tunnistaminen (SELB). 68, tieteel-
lisen tiedon kerääminen ja kokoaminen (SELC) .63 ja tieteellisen tiedon käyttö opetuksessa (SELD)
.77. (liite 5)
Muodostetut summamuuttujat dikotomisoitiin, minkä vuoksi summamuuttujien saamia arvoja
tarkasteltiin summapistemäärien, keskiarvojen, keskihajonnan ja mediaanin avulla. Summa-
muuttujien keskiarvoa alhaisemmat arvot tarkoittivat usein ja keskiarvoa korkeammat arvot har-
voin.
Tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaavien muuttujien yhteyttä opettajien koulutukseen ja työ-
kokemukseen tarkasteltiin prosenttiosuuksia ja frekvenssejä laskemalla sekä ristiintaulukoinnilla ja
41
IV TUTKIMUSAINEISTO JA MENETELMÄT
khin neliötestin avulla. Lisäksi tarkasteltiin khin neliötestin p-arvoja. Edelleen opettajan koulutuk-
sen ja työkokemuksen yhteyttä tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamiseen, tietoperustan valitsemi-
seen ja tunnistamisen, tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen ja tieteellisen tiedon käyt-
töön tarkasteltiin ryhmien välisiä keskiarvoja vertaamalla.
Ryhmien välisten keskiarvojen tilastollista merkitsevyyttä testattiin t-testillä tai varianssianalyysilla.
Keskiarvojen erojen tilastollista merkitsevyyttä testattiin kahden ryhmän vertailun kohdalla t-testillä.
T-testissä tutkittiin Levenen testillä varianssianalyysin edellyttämää varianssien yhtäsuuruutta sekä
t-testin laskentatapaa yhtä suurille tai eri suurille variansseille. Kolmen ryhmän kohdalla tilastol-
lista merkitsevyyttä testattiin varianssianalyysillä. Jos ryhmien välillä havaittiin eroja, jatkettiin
tutkimalla, mitkä parit erosivat toisistaan. Tässä tutkimuksessa monivertailutestinä keskiarvojen
eroille käytettiin Bartlettin testiä (143, 144). Tilastollisen merkitsevyyden rajaksi valittiin p<.05.
Tekstissä ja taulukoissa tilastollinen merkitsevyys on merkitty *:lla seuraavasti: *p<.05, **p<.01,
***p<.001.
Kovarianssianalyysia käytettiin, kun tarkasteltiin, onko ryhmien keskiarvoissa eroa, kun selittävien
muuttujien arvoja korjattiin kovariaatin tuomalla lisäinformaatiolla. Opettajan koulutuksen yhteyttä
tieteellisen tiedon hallintataitoihin tarkasteltaessa vakioitiin ikä, maisteriksi valmistumisvuosi ja sai-
raanhoidon opettajan tutkinto ja opettajan työkokemusta kuvaavat muuttujat.
Monimuuttujamenetelminä käytettiin logistista ja lineaarista regressioanalyysia. Lineaarisella askel-
tavalla regressioanalyysilla tarkasteltiin tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaavien muuttujien
osuutta selittävinä tekijöinä tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamisessa, tietoperustan valitsemises-
sa ja tunnistamisessa, tieteellisen tiedon keräämisessä ja kokoamisessa sekä tieteellisen tiedon käy-
tössä opetuksessa. Mallissa sekä selitettävät ja selittävät muuttujat olivat jatkuvia muuttujia. Ana-
lyysi suoritettiin askeltavalla (Stepwise forward) menetelmällä. Muuttujan sisäänottokriteeriksi
valittiin F-testin p-arvoksi <.05. Mallin soveltuvuutta tarkasteltiin mallin selitysasteella (R Squa-
re) sekä malliin lisättävien muuttujien selitysosuuden tilastollisella merkitsevyydellä (p-arvo).
Logistisen regressioanalyysin (Logistic regressio Analysis, LRA) avulla pyritään löytämään useiden
selittäjien joukosta parhaat selittämään tutkittavaa ilmiötä. Logistinen regressioanalyysi soveltuu
joko ilmiön kannalta oleellisten muuttujien etsimiseen tai teorian kannalta oleellisten muuttujien
vaikutuksen tarkasteluun (143, 145).
Tässä tutkimuksessa logistisen regressioanalyysin lähtökohtana oli nk. vedonlyöntisuhteiden suh-
de, odds ratio (OR). Sen avulla tarkasteltiin, mitkä tekijät lisäsivät tai vähensivät opettajien riskiä
tunnistaa tieteellisen tiedon tarpeensa, valita ja tunnistaa tietoperustansa, kerätä ja koota tieteellis-
tä tietoa sekä käyttää tieteellistä tietoa opetuksessa. Jos OR on suurempi kuin yksi, selittävä muuttuja
lisää selitettävän tapahtuman riskiä. Jos OR on pienempi kuin 1, selittävä muuttuja pienentää
selitettävän muuttujan todennäköisyyttä. Jos OR saa arvon 1, selittävän ja selitettävän muuttujan
välillä ei ole yhteyttä. Analyysi tehtiin stepwise-menetelmää (forward) käyttäen. Pääsääntöisesti
selittäviksi muuttujiksi valittiin aikaisempien analyysien perusteella ne, jotka olivat olleet tieteel-
lisen tiedon hallintataitoja tilastollisesti merkitseviä selittäjiä. Muuttuja lisättiin, mikäli se lisäsi –
2 LogLikelihood arvoa ja oli tilastollisesti merkitsevä. Lisäksi laskettiin vedonlyöntisuhteen OR(odds
ratio)95 % luottamusväli(95%Cl). Se ilmoittaa raja-arvot, joiden välillä teoreettinen perusjoukon
OR – luku sijaitsee. Mitä lähempänä toisiaan luottamusvälin raja-arvot ovat, sitä varmemmin mää-
ritelty OR – arvo ilmaisee yhteyden.
Tutkimuksen tilastollinen käsittely ja analyysi tehtiin SPSS 10.0 - ohjelmalla (Statistical Package
for Social Scienses). Aineisto tallennettiin ensin Excel - ohjelmalla, jonka jälkeen se muutettiin
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SPSS - ohjelmalle. Tämän jälkeen tarkistettiin virhesyötöt vertaamalla joka kymmenettä lomaketta
tallennettuihin tietoihin.
3. Mittauksen validiteetti ja reliabiliteetti
3.1. Validiteetti
Validiteetti määritellään mittauksen kyvyksi antaa pätevää tietoa siitä, mitä halutaan mitata. Tut-
kimuksen validiteetti voidaan jakaa ulkoiseen validiteettiin ja sisäiseen validiteettiin. Ulkoinen
validiteetti kuvaa tutkimuksen yleistettävyyttä. Sisäinen validiteetti kuvaa sitä, kohdistuuko mit-
taus siihen, mitä on ollut tarkoituskin mitata. Sisäinen validiteetti voidaan jakaa sisältövaliditeettiin,
rakennevaliditeettiin sekä kriteerivaliditeettiin (142, 143). Mittarin validiteetin osalta kiinnitettiin
huomiota sisältö- validiteettiin ja rakennevaliditeettiin.
Sisältövaliditeettissa tarkastellaan sitä, ovatko mittarissa käytetyt käsitteet teorian mukaisia ja oi-
kein operationalisoidut sekä kattavatko käsitteet riittävän laajasti kyseisen ilmiön. Tutkimuksen
sisältövaliditeetti on korkea, jos mittaustulokset vastaavat hyvin teoreettisia käsitteitä.
Operationalisoinnin tehtävänä on löytää abstraktin ja konkreettisen käsitteen mahdollisimman hyvä
vastaavuus (143). Alkulan (142) mukaan mittarin tulee kuvata riittävän laaja-alaisesti tutkittavaa
käsitettä eikä kuvata muita käsitteitä.
Tässä tutkimuksessa sisältövaliditeetti varmistettiin tarkistamalla, olivatko tutkimuksessa ja
mittarissa käytetyt käsitteet ja mittarin kysymykset valittujen teorioiden mukaiset ja oikein
operationalisoitu sekä kattoivatko kysymykset riittävän laajasti kyseisen ilmiön.
Mittarin väittämät, jotka koskivat tiedon tarpeen tunnistamista, pääkohtien valitsemista ja tunnis-
tamista sekä tiedon käyttöä, laadittiin tieteellistä tietoa koskevan teorian ja tiedonhallintataitoja
kuvaavien teorioiden ja mallien pohjalta. Tiedon keräämistä ja kokoamista koskevat väittämät pe-
rustuivat Kuhlthaun laatimaan tiedonhankintaprosessia mittaavaan mittariin (ISP). Kysymysten
soveltaminen opettajien tiedon hallintakeinoja kuvaaviksi väittämiksi saattoi vaikuttaa mittauksen
validiteettiin. Tätä pyrittiin kuitenkin vähentämään käyttämällä tutkijan lisäksi mittarin arvioin-
nissa työn ohjaajaa sekä opettajia, joilla kaikilla oli opettajan koulutus ja jotka toimivat ammatti-
korkeakoulussa opettajina.
Tiedon tarpeen tunnistamista, pääkohtien valitsemista ja tunnistamista, tiedon keräämistä ja koko-
amista sekä tieteellisen tiedon käyttöä kysyttiin usealla kysymyksellä ja niitä tarkentavilla avo-
kysymyksillä. Tällä pyrittiin varmistamaan, että kysymykset kattoivat riittävän laaja-alaisesti tie-
don hallintataitoja kuvaavat osa-alueet. Samaa asiaa mittaavat kysymykset sijoitettiin niin, että ne
eivät antaneet suoraan viitteitä seuraavaan kysymykseen.
Tutkimuksen sisäinen luotettavuus heikkenee, jos vastaaja ymmärtää kysymyksen sisällön eri ta-
voin kuin tutkija. Tieteellinen tieto on käsitteenä vaikea operationalisoida, mutta väittämät pyrit-
tiin muotoilemaan mahdollisimman konkreettisiksi ja helppotajuisiksi. Yksittäisten kysymysten
kohdalla sen arviointi, mittaako kysymys sitä, mitä on tarkoitettu mitata, tehdään myös vastaajien
kommenteista ja vastaamatta jättämisestä. Pohdintaa aiheuttaa se, olivatko mittarin väittämät vai-
keita, koska vastausprosentti jäi alhaiseksi. Lisäksi muutamissa palautetuissa kyselylomakkeissa oli
mainintoja väittämien vaikeudesta ja niiden herättämistä tunteista.
Validiteettia heikentää se, että ei voida tietää, kuinka totuudenmukaisesti kysymyksiin vastataan
(141). On mahdollista, että opettajat vastasivat sen mukaan, miten olisi haluttu toimia, jolloin
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tulokset ja tulkinnat vääristyvät. Tätä pyrittiin kuitenkin minimoimaan tarkentavilla avoimilla
kysymyksillä.
Rakennevaliditeetissa tarkasteltiin, miten teoreettiset kysymykset on kyetty operationalisoimaan
konkreettiseen, mitattavaan muotoon. Tässä tutkimuksessa sitä tarkasteltiin faktorianalyysin avul-
la. Faktorianalyysin perusteella saatu faktorirakenne vastasi hyvin tässä käytettyjä tiedon tarpeen
tunnistamisen, tiedon keräämisen ja kokoamisen sekä tieteellisen tiedon käytön määritelmiä. Tämä
viittaa siihen, että mittari on näiltä osin validi rakennevaliditeetin osalta. Sen sijaan faktoroinnin
jälkeen pääkohtien tunnistaminen ja valitseminen muutettiin tietoperustan tunnistamiseksi ja
valitsemiseksi, joka kuvasi paremmin sisältöä. Osio olisikin jatkossa tarkasteltava uudelleen.
Ulkoinen validiteetti on korkea, jos tulosten ja muuttujien väliset yhteydet voidaan yleistää erillasiin
ryhmiin, henkilöihin tai tilanteisiin (141). Tässä tutkimuksessa kohdejoukkona olivat ammatti-
korkeakouluissa terveysalan koulutuksessa toimivat opettajat. Mukaan valittiin 14 ammatti-
korkeakoulua eri puolelta Suomea, joten tältä osin otos oli edustava. Otosta pienensi se, että yhdestä
ammattikorkeakoulusta ei saatu tutkimuslupaa ja yhdestä ei palautettu yhtään vastausta. Näin
tutkimuksessa oli mukana 12 ammattikorkeakoulua. Vastausprosentti jäi alhaiseksi, joten tuloksia
ei voida yleistää koskemaan kaikkia ammattikorkeakoulussa terveysalalla toimivia opettajia.
Matalaan vastausprosenttiin saattoi vaikuttaa se, että mittari koettiin raskaaksi. Lisäksi vastaamatta
jättämiseen saattoi vaikuttaa se, että vastauksia ei lähetetty suoraan tutkijalle, vaan kussakin ammatti-
korkeakoulussa kyselylomakkeet palautettiin yhdyshenkilölle, joka lähetti ne keskitetysti tutkijal-
le. Tämä saattoi vähentää vastaamisen luottamuksellisuutta. Lisäksi samanaikaisesti useassa ammatti-
korkeakoulussa oli meneillään muita tutkimuksia.
3.2. Reliabiliteetti
Reliabiliteetilla tarkoitetaan mittauksen kykyä antaa ei sattumanvaraisia tuloksia. Alhainen
reliabiliteetti alentaa myös validiteettia (142, 143). Tutkimuksen reliabiliteettia pyrittiin lisää-
mään esitestaamalla mittari. Kyselylomake esitestattiin 25:llä ammattikorkeakoulutasoisessa hoi-
totyön koulutuksessa työskentelevällä opettajalla syyskuussa 1998.
Reliabiliteettia tarkasteltiin lisäksi mittarin sisäistä johdon- mukaisuutta osoittavalla Cronbachin
alfakertoimella. Faktorianalyysin perusteella muodostettujen tieteellisen tiedon hallintataitoja ku-
vaavien summamuuttujien arvot vaihtelivat välillä .54 - .78 ja summamuuttujien SELAA, SELB,
SELC ja SELD arvot .63 – 77. Tiedon hallintataitoja kuvaavien muuttujien sisäinen johdonmukai-





Tutkimukseen osallistuneista opettajista(N=208) suurin osa (96 %)oli naisia. Opettajien tutkinnot
vaihtelivat kesken olevasta maisterin tutkinnosta tohtorin tutkintoon. Lisäksi 45 %:lla opettajista
oli aikaisemmin suoritettu sairaanhoidon opettajan tutkinto. Opettajista maisterin tutkinto oli
kesken 20 %:lla. Sairaanhoidon opettajan tutkinnon suorittaneilla 29 %:lla ja opettajista, joilla ei
ollut sairaanhoidon opettajan tutkintoa, maisterin tutkinto oli kesken 12 %:lla. Yhteys aikaisem-
man sairaanhoidon opettajan ja kesken olevan maisterin tutkinnon välillä oli tilastollisesti merkit-
sevä (χ2=9.2;df1, p<.01). Keskeneräisen tutkinnon opintoviikkojen määrän vaihteluväli oli 40 ov –
150 ov. Korkeintaan maisterin tutkinnon oli suorittanut 46% ja jatkotutkinnon oli suorittanut tai
sitä suoritti 34% tutkimukseen osallistuneista opettajista (Taulukko 2).
TAULUKKO 2. Opettajien koulutustaso
AIKAISEMPI MAISTERIN MAISTERIN MAISTERIN YHT. LISENSIAATIN TOHTORIN YHT.
TUTKINTO TUTKINTO TUTKINTO TUTKINTO JA TUTKINTO (2) TUTKINTO
KESKEN JATKO- (3)
TUTKINTO (1)
n % n % n % n % n % n % n %
SHO (n=92) 27 29 33 36 32 35 92 45 23 72 9 28 32 44
EI 14 12 62 54 40 34 116 55 26 65 14 35 40 56
SHO(n=116)
YHT. 41 20 95 46 72 34 208 100 49 68 23 32 72 100
(1)= suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon, (2)= suorittaa/suorittanut lisensiaatin tutkinnon,
(3)= suorittaa/suorittanut tohtorin tutkinnon
Opettajien ikä vaihteli 26 vuodesta 63 vuoteen keski-iän ollessa 46 vuotta. Opettajista 23 % oli 26
- 40 vuotiaita, lähes puolet (49 %) 41 -49 vuotiaita ja 28 % 50-63 vuotiaita.
Taulukossa 3 on tarkasteltu opettajien iän jakautumista erilaisen koulutustason ja työkokemuksen
mukaan. Sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkinnon suorittaminen oli tilastollisesti merkitse-
västi yhteydessä ikään (χ2= 9.4;df2, p<.01). Opettajat, joilla oli sairaanhoidon opettajan tutkinto ja
maisterin tutkinto olivat iältään vanhempia kuin pelkän maisterin tutkinnon suorittaneet. Lisensi-
aatin tai tohtorin tutkinnon suorittaminen oli tilastollisesti melkein merkitsevästi yhteydessä opet-
tajan ikään (χ2=8.2;df2, p<.05). Lisensiaatin tai tohtorin tutkinnon suorittaneista yli puolet (54 %)
oli iältään 41 - 49 vuotiaita.
Puolet 12 vuotta tai kauemmin opettajana työskennelleistä oli iältään 50 - 63 vuotiaita. Heistä yli
puolella oli myös työkokemusta terveydenhuollosta ennen opettajan uraa vähintään 16 vuotta. Yhteys
opettajan iän ja opettajana työskentelyn välillä oli tilastollisesti erittäin merkitsevä (χ2=46.0, df4,






TAULUKKO 3. Opettajien koulutustason ja työkokemuksen jakautuminen iän mukaan
KOULUTUSTASO 26 – 40 VUOTTA 41 – 49 VUOTTA 50 – 63 VUOTTA
 n % n %  n %
MAISTERIN TUTKINTO KESKEN (n=41)  10 24 18 44 13 32
MAISTERI (n=95)  22 23 45 47 28 30
MAISTERI JA JATKOTUTKINTO(1) (n=72) 16 22  39 54 17 24
     YHT. 48 23 102 49 58 28
LISENSAATTI(2) (n=49) 16 32 21 43 12 25
TOHTORI(3) (n=23) 1 4 17 74 5 22
     YHT. 17 23 38 53 17 24
TYÖSKENTELY OPETTAJANA
0.5-7 vuotta(n=61) 28 46 26 43  7 11
8-11 vuotta(n=79) 18 23 44 55 17 22
12 vuotta tai enemmän (n=68) 2 4 32 46 34 50
     YHT. 48 23 102 49 58 28
TYÖSKENTELY OPETTAJANA
AMMATTIKORKEAKOULUSSA
0.5-2 vuotta (n=136) 33 25 66 50 33 25
yli 2 vuotta (n=72) 15 20 36 47 25 33
     YHT. 48 23 102 49 58 28
TERVEYDENHUOLLON TYÖKOKEMUS
ENNEN OPETTAJAN URAA
1-5 vuotta (n=48) 16 33 21 44 11 23
6-10 vuotta (n=67) 15 22 40 60 12 18
11-15 vuotta (n=41) 12 29 19 46 10 25
16 vuotta tai enemmän (n=37) 2 5 16 44 19 51
     YHT. 45 23 96 50 52 27
(1)= suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon, (2)= suorittaa/suorittanut lisensiaatin tutkinnon, (3)=
suorittaa/suorittanut tohtorin tutkinnon
Opettajat olivat suorittaneet tai suorittivat tutkimushetkellä tutkintoja kahdeksassa yliopistossa.
Useimmin tutkinto oli suoritettu tai sitä suoritettiin Kuopion (27 %), Tampereen (24 %) ja Oulun
(14 %) yliopistoissa (Taulukko 4).
TAULUKKO 4. Yliopisto ja suoritettujen/suoritettavien tutkintojen määrä
YLIOPISTO SUORITETTUJEN TUTKINTOJEN MÄÄRÄ
n %
KUOPION YLIOPISTO 57 30
TAMPEREEN YLIOPOISTO 49 26
OULUN YLIOPISTO 30 16
HELSINGIN YLIOPISTO 21 11
JYVÄSKYLÄN YLIOPISTO 18 10
TURUN YLIOPISTO 10 5
ÅBO ACADEMI 2 1
JOENSUUN YLIOPISTO 2 1
EI MAININTAA 9 4
                                   YHT. 208 100
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Suurin osa opettajista ( 55 %) oli suorittanut maisterin tutkinnon ennen vuotta 1995. Opettajista,
joilla oli pelkkä maisterin tutkinto 71 % ja 24 % opettajista, joilla oli sairaanhoidonopettajan ja
maisterin tutkinto, oli suorittanut maisterin tutkinnon ennen vuotta 1995 (Taulukko 5). Yhteys
opettajan aikaisemman tutkinnon ja maisteriksi valmistumisvuoden välillä oli tilastollisesti erit-
täin merkitsevä (χ2=19.0;df1, p<.001).
TAULUKKO 5. Maisteriksi valmistumisvuosi ja opettajan koulutustaso
OPETTAJAN KOULUTUSTASO MAISTERIKSI MAISTERIKSI
VALMISTUMISVUOSI VALMISTUMISVUOSI
ENNEN VUOTTA 1995 VUONNA 1995 TAI
SEN JÄLKEEN
n % n %
SHO JA MAISTERI (n=33)  8 24 25 76
MAISTERI (n=62) 44 71 18 29
      YHT. 52 55 43 45
SHO JA MAISTERI JA
JATKOTUTKINTO(1)(n=32) 17 53 15 47
MAISTERI JA
JATKOTUTKINTO(1)(n=40) 27 68 13 32
      YHT. 44 61 28 39
LISENSIAATTI(2) (n=49) 32 65 17 35
TOHTORI(3) (n=23) 13 57 10 44
      YHT. 45 63 27 37
(1)= suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon, (2)= suorittaa/suorittanut lisensiaatin tutkinnon, (3)=
suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon
Kokemus opettajana vaihteli 0, 5 ja 32 vuoden välillä, keskiarvo oli 11 vuotta. Opettajista 38 % oli
työskennellyt opettajana 8-11 vuotta ja yli puolet (64 %) opettajana ammattikorkeakoulussa 0, 5 -
2 vuotta (Taulukko 6).
TAULUKKO 6. Työkokemus opettajana ja opettajana ammattikorkeakoulussa opettajan
koulutustason mukaan tarkasteltuna
OPETTAJAN TYÖKOKEMUS TYÖKOKEMUS TYÖKOKEMUS TYÖKOKEMUS TYÖKOKEMUS
TUTKINTO OPETTAJANA OPETTAJANA OPETTAJANA AMMATTI- AMMATTI-
0, 5-7 VUOTTA 8-11 VUOTTA 12 VUOTTA KORKEA- KORKEA-
TAI ENEMMÄN KOULUSSA KOULUSSA
0, 5-2 VUOTTA YLI 2 VUOTTA
n % n % n % n % n %
MAISTERIN
TUTKINTO
KESKEN (n=41) 12 20 15 19 14 21 31 23 10 13
MAISTERI(n=95) 28 46 35 44 32 47 65 49 30 40
MAISTERI JA
JATKOTUT-
KINTO(1) (n=72) 21 34 29 37 22 32 36 28 36 47




2. Opettajan tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaavat faktorit
Suuresta muuttujien määrästä pyrittiin löytämään faktorianalyysin avulla ne muuttujat, jotka kor-
reloivat muita enemmän keskenään ja muodostivat kokonaisuuden kuvaamaan tiedonhallintataitojen
eri vaiheita. Lisäksi faktorianalyysillä pyrittiin tarkastelemaan tieteellisen tiedon hallintataitoja
kuvaavan prosessin luonnetta. Aikaisemman teorian mukaan tieteellisen tiedon hallintataitoja ku-
vasi neljä eri kokonaisuutta, jotka olivat tieteellisen tiedon tarpeen tunnistaminen, pääkohtien va-
litseminen ja tunnistaminen, tieteellisen tiedon kerääminen ja kokoaminen sekä tieteellisen tiedon
käyttö. Faktorianalyysin jälkeen pääkohtien valitseminen ja tunnistaminen muutettiin tietoperustan
valitsemiseksi ja tunnistamiseksi, mikä kuvasi sisällöllisesti paremmin faktoreista muodostunutta
kokonaisuutta.
Sekä tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamista että oman tietoperustan valitsemista ja tunnistamista
saatiin kuvaamaan neljä faktoria, tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamista sekä tieteellisen tie-
don käyttöä kumpaakin kuusi faktoria. Faktorit nimettiin sisällöllisin perustein vastaamaan ku-
hunkin joukkoon latautuneita muuttujia. Faktoreille latautuneet muuttujat ja muuttujien saamat
lataukset on esitetty liitteessä 3 ja 4.
Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamista kuvasi 16 muuttujaa, joista faktorianalyysin jälkeen
muodostettiin neljä faktoria (Kuvio 3). Faktorit olivat: tiedot aiheesta ennen tiedon keräämistä,
luottamus omiin tietoihin, alustavan tiedon kerääminen sekä tarvittavan tiedon määrittely. Yhdes-
sä faktorit selittivät 29 % muuttujien varianssista.
Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamiseen korreloi voimakkaimmin luottamus omiin tietoihin
(r=.672**)ja tarvittavan tiedon määrittely (r=.703**).
  r=.317**   r=.672**
  r=.363** r=.703**
r= Pearsonin korrelaatiokerroin

















Tietoperustan valitsemista ja tunnistamista kuvasi 16 muuttujaa, joista muodostettiin neljä
faktoria (Kuvio 4). Faktorit olivat: laaja monitieteinen lähestymistapa, opettajan oman tieteenalan
lähestymistapa, henkilökohtaisen kiinnostuksen lähestymistapa sekä luova lähestymistapa. Yhdes-
sä faktorit selittivät 51% muuttujien varianssista.
Tietoperustan valitsemiseen ja tunnistamiseen korreloi voimakkaimmin laaja, monitieteinen lähes-
tymistapa (r=.727**) sekä oman tieteenalan lähestymistapa (r=.458**).
r=.727**   r=.458**
r=.407**    r=.067
r= Pearsonin korrelaatiokerroin
KUVIO 4. Faktoreiden yhteys tieteellisen tietoperustan valitsemiseen ja tunnistamiseen
Tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamista kuvasi 23 muuttujaa, joista muodostettiin kuusi
faktoria (Kuvio 5). Faktorit olivat: monipuoliset tiedonhankintamenetelmät, informaatikon käyttö
apuna tiedonhankinnassa, omaa asiantuntijuutta tukevat tiedon hankintamenetelmät, pääkohtien
muotoutuminen, keskustelu muiden kanssa ja rajatut tiedonhankintamenetelmät. Yhdessä faktorit
selittivät 34 % muuttujien varianssista.
Tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen korreloivat voimakkaimmin monipuoliset tiedon-



























      r=814**    r=.478**
  r=.222**         r=.163*        r=.187**
r=Perasonin korrelaatiokerroin
KUVIO 5. Faktoreiden yhteys tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen
Tieteellisen tiedon käyttöä opetuksessa kuvasi 24 muuttujaa, joista muodostettiin kuusi faktoria
(Kuvio 6). Faktorit olivat: selittäminen tieteellisen tiedon avulla, oman tiedon arviointi, tieteelli-
sen tiedon merkitys, monitieteisen tiedon käyttö, oman tieteenalan tieteellisen tiedon käyttö sekä
asiantuntijuus. Yhdessä faktorit selittivät 45 % muuttujien varianssista.
Tieteellisen tiedon käyttöön voimakkaimmin korreloivat selittäminen tieteellisen tiedon avulla
































































    r=.610**
r=.888**    r=.595**
        r=.495**        r=.270**  r=.440**
r= Personin korrelaatiokerroin
KUVIO 6. Faktoreiden yhteys tieteellisen tiedon käyttöön
3. Koulutustason yhteys opettajien tieteellisen tiedon tarpeen
tunnistamiseen
Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamisen arvot vaihtelivat koko aineistossa 5 - 15 välillä, keski-
arvo oli 8.9 (Kh 1.7). Arvot 5 - 9 tarkoittivat usein ja arvot 10 - 15 harvoin. Kaikista opettajista
65% koki tunnistavansa tiedon tarpeensa usein.
Opettajan koulutustasolla ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä tieteellisen tiedon tarpeen
tunnistamiseen. Vaikka tilastollisesti merkitseviä eroja erilaisen koulutuksen saaneilla opettajilla ei
havaittu, jonkin verran eroja kuitenkin oli.(Taulukko 7).
Harvimmin tieteellisen tiedon tarpeensa tunnistivat opettajat, joilla oli maisterin tutkinto kesken
ja useimmin jatkotutkintoa suorittavat tai sen suorittaneet opettajat. Lisensiaatin tutkintoa suorit-
tavat tai sen suorittaneet opettajat tunnistivat tiedon tarpeensa hieman useammin kuin tohtorin
tutkintoa suorittavat tai sen suorittaneet opettajat. Jatkotutkinnon suorittaneista tai sitä suorittavista
opettajista sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkinnon suorittaneet tunnistivat tieteellisen tie-




TAULUKKO 7. Opettajien koulutustason yhteys tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamiseen
KOULUTUSTASO  USEIN HARVOIN χ2 ;df
n % n %
MAISTERIN TUTKINTO 21 51 20 49
KESKEN (n=41)
MAISTERI (n=95) 61  64  34 36
JATKOTUTKINTO(1) (n=72) 53 74 19 26 5.8(NS);df 2
    YHT. 135  65  73 35
LISENSIAATIN TUTKINTO (2) (n=49) 38 78 11 22
TOHTORIN TUTKINTO(3) (n=23) 15 65  8 35 1.2(NS); df 1
    YHT.  53  74  19 26
SHO JA MAISTERI 22 67 11 33
(n=33)
MAISTERI (n=62) 39 63 23 37 0.1(NS);df1
    YHT.  61  64  34 36
SHO JA MAISTERI JA 21 66 11 34
JATKOTUTKINTO(1) (n=32)
MAISTERI JA JATKOTUTKINTO (1) 32  80  8 20
(n=40) 1.9(NS);df 1
    YHT.  53 74  19 26
(1)= suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon, (2)= suorittaa/suorittanut lisensiaatin tutkinnon,
(3)= suorittaa/suorittanut tohtorin tutkinnon
Tietoperustan valitsemisen ja tunnistaminen arvot vaihtelivat koko aineistossa 4 - 14 välillä,
keskiarvo oli 8.7 (Kh 1.7). Arvot 4 - 9 tarkoittivat usein ja arvot 10 - 14 harvoin. Opettajista koki
tunnistavansa ja valitsevansa tieteellisen tietoperustansa usein 65%.
Opettajan koulutustasolla ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä tieteellisen tietoperustan va-
litsemiseen ja tunnistamiseen. Koulutustasosta riippumatta opettajat valitsivat ja tunnistivat yhtä
usein tietoperustansa (Taulukko 8).
Vaikka tilastollisesti merkitseviä eroja erilaisen koulutuksen saaneilla opettajilla ei havaittu, jonkin
verran eroja kuitenkin havaittiin. Tieteellisen tietoperustansa valitsivat ja tunnistivat lisensiaatin
tutkinnon suorittaneet tai sitä suorittavat opettajat jonkin verran useammin kuin tohtorin tutkin-
non suorittaneet tai sitä suorittavat opettajat. Sairaanhoidonopettajan ja maisterin tutkinnon suo-
rittaneet opettajat valitsivat ja tunnistivat tieteellisen tietoperustansa jonkin verran useammin kuin
pelkän maisterin tutkinnon suorittaneet opettajat. Sen sijaan jatkotutkinnon suorittaneista tai sitä
suorittavista opettajista sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkinnon suorittaneet valitsivat ja




TAULUKKO 8. Opettajien koulutustason yhteys tietoperustan valitsemiseen ja tunnistamiseen
KOULUTUSTASO  USEIN HARVOIN χ2 ;df
n % n %
MAISTERIN TUTKINTO
KESKEN (n=41) 26 63 15 37
MAISTERI (n=95) 62 65 32 35
MAISTERI JA
JATKOTUTKINTO(1) (n=72) 47 65 25 35 0.1(NS);df 2
     YHT. 135 65  73 35
LISENSIAATIN TUTKINTO(2) (n=49) 34 69 15 31
TOHTORIN TUTKINTO(3) (n=23) 13 56 10 44 1.1(NS); df1
     YHT.  47 65  25 35
SHO JA MAISTERI (n=33) 23 70 10 30
MAISTERI (n=62) 39 63 23 37 0.4(NS);df1
     YHT.  62 65  33 35
SHO JA MAISTERI JA 19 59 13 41
JATKOTUTKINTO(1)(n=32)
MAISTERI JA 28 70 12 30
JATKOTUTKINTO(1)(n=40) 1.0(NS);df 1
     YHT.  47 65  25 35
(1)= suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon, (2)= suorittaa/suorittanut lisensiaatin tutkinnon, (3)=
suorittaa/suorittanut tohtorin tutkinnon
4.Koulututason yhteys opettajien tieteellisen tiedon keräämiseen ja
kokoamiseen
Tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamista kuvaavat arvot vaihtelivat koko aineistossa välillä 5 -
16, keskiarvo oli 11.9 (Kh 2.3). Arvot 5 - 11 tarkoittivat usein ja 12 - 16 harvoin. Opettajista tietoa
keräsi ja kokosi mielestään usein 61 %.
Opettajan koulutustasolla ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä tieteellisen tiedon keräämi-
seen ja kokoamiseen (Taulukko 9).
Jonkin verran eroja kuitenkin havaittiin. Tieteellistä tietoa keräsivät ja kokosivat maisterin tutkin-
non suorittaneet hieman harvemmin kuin muut opettajat. Lisensiaatin tutkinnon suorittaneet tai
tutkintoa suorittavat opettajat keräsivät ja kokosivat tieteellistä tietoa jonkin verran useammin
kuin tohtorin tutkinnon suorittaneet tai sitä suorittavat opettajat.
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TAULUKKO 9. Opettajien koulutustason yhteys tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen
KOULUTUSTASO  USEIN HARVOIN χ2 ;df
n % n %
MAISTERIN TUTKINTO  25 61 16 39
KESKEN (n=41)
MAISTERI (n=95) 55 58 40 42
MAISTERI JA JATKOTUT-
KINTO(1) (n=72) 47 65 25 35 0.9(NS); df2
      YHT. 127 61 81 39
LISENSIAATIN TUTKINTO(2) (n=49) 33 67 16 33
TOHTORIN TUTKINTO(3) (n=23) 13 56 10 44 0.8(NS); df1
      YHT.  46 64  26 36
SHO JA MAISTERI (n=33) 18   55  15   45
MAISTERI(n=62) 37   60 25   40 0.2(NS); df
      YHT.  55   58 40   42
SHO JA MAISTERI JA JATKOTUT- 20   62 12   38
KINTO(1) (n=32)
MAISTERI JA JATKOTUTKINTO(1) 26   65  14   35 0.0(NS); df 1
(n=40)
      YHT. 46 64  26   36
(1)= suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon, (2)= suorittaa/suorittanut lisensiaatin tutkinnon, (3)=suo-
rittaa/suorittanut tohtorin tutkinnon
5.Koulutustason yhteys opettajien tieteellisen tiedon käyttöön opetuksessa
Tieteellisen tiedon käyttöä kuvaavat arvot vaihtelivat koko aineistossa 9 - 28 välillä, keskiarvo oli
17.0 (Kh 3.1). Arvot 9 - 17 tarkoittivat usein ja arvot 18 - 28 harvoin. Opettajista tieteellistä tietoa
opetuksessaan käytti mielestään usein 54 %.
Useimmin tieteellistä tietoa opettaessaan käyttivät opettajat, joilla oli jatkotutkinto tai jotka suo-
rittivat sitä. Maisterin tutkinnon suorittaneet ja tutkintoa suorittavat opettajat käyttivät tieteellis-
tä tietoa yhtä usein. Tohtorin tutkinnon suorittaneet tai sitä suorittavat opettajat käyttivät tieteel-
listä tietoa opettaessaan useammin kuin lisensiaatin tutkinnon suorittaneet tai sitä suorittavat opet-
tajat. Opettajat, joilla oli maisterin ja sairaanhoidon opettajan tutkinto, käyttivät tieteellistä tietoa
opetuksessaan hieman useammin kuin pelkän maisterin tutkinnon suorittaneet opettajat. Erot ei-
vät olleet kuitenkaan tilastollisesti merkitseviä (Taulukko 10).
Jatkotutkinnon suorittaneista tai sitä suorittavista opettajista tieteellistä tietoa käytti opettaessaan
usein pelkän maisterin tutkinnon suorittaneista 68 % ja vain alle puolet sairaanhoidon opettajan ja




TAULUKKO 10. Opettajien koulutustason yhteys tieteellisen tiedon käyttöön opetuksessa
KOULUTUSTASO  USEIN HARVOIN χ2 ;df
n % n %
MAISTERIN TUTKINTO 21   51 20   49
KESKEN (n=41)
MAISTERI(n=95) 49   52 46   48
MAISTERI JA JATKOTUTKINTO(1) 43   60 29   40
(n=72) 1.3(NS); df2
     YHT. 113   54  95   46
LISENSIAATIN TUTKINTO(2) (n=49) 27   55 22   45
TOHTORIN TUTKINTO(3) 15 65 8   35
(n=23) 0.7(NS); df1
     YHT.  42   58  30   42
SHO JA MAISTERI (n=33) 18   55 15 45
MAISTERI (n=62)  31   50 31   50
0.2(NS); df1
     YHT.  49   52  46   48
SHO JA MAISTERI JA
JATKOTUTKINTO(1) (n=32) 15   47 17   53
MAISTERI JA
JATKOTUTKINTO(1) (n=40) 28 68 12   32
4.0*; df1
YHT. 43   58  29   42
(1)=suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon, (2)= suorittaa/suorittanut lisensiaatin tutkinnon,
(3)= suorittaa/suorittanut tohtorin tutkinnon
6. Opettajan maisteriksi valmistumisvuoden yhteys tieteellisen tiedon
hallintataitoihin
Seuraavaksi tarkasteltiin maisteriksi valmistumisvuoden yhteyttä tieteellisen tiedon tarpeiden tun-
nistamiseen, tietoperustan valitsemiseen ja tunnistamiseen, tieteellisen tiedon keräämiseen ja ko-
koamiseen sekä tieteellisen tiedon käyttöön.
Maisteriksi valmistumisvuosi ei ollut tilastollisesti merkitsevässä yhteydessä tieteellisen tiedon tar-
peen tunnistamiseen eikä tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen. Maisteriksi vuonna 1995
tai sen jälkeen valmistuneet opettajat tunnistivat tieteellisen tiedon tarpeensa kuitenkin jonkin
verran useammin kuin ennen vuotta 1995 valmistuneet.
Tieteellisen tietoperustan valitseminen ja tunnistaminen oli tilastollisesti melkein merkitsevästi
yhteydessä maisteriksi valmistumisvuoteen (χ2=5.0;df1;p<.05). Vuonna 1995 tai sen jälkeen mais-
teriksi valmistuneista opettajista tieteellisen tietoperustansa valitsi ja tunnisti 75 % ja ennen vuot-
ta 1995 valmistuneista 58 %.
Tieteellisen tiedon käyttö opetuksessa oli tilastollisesti melkein merkitsevästi yhteydessä maiste-
riksi valmistumisvuoteen (χ2=4.7;df1;p<.05). Tieteellistä tietoa opetuksessa käytti usein alle puo-
let (48 %) ennen vuotta 1995 maisteriksi valmistuneista opettajista ja 65 % vuonna 1995 tai sen
jälkeen valmistuneista (Taulukko 11).
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TAULUKKO 11. Maisteriksi valmistumisvuoden yhteys tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamiseen,
tietoperustan valitsemiseen ja tunnistamiseen, tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen
sekä tieteellisen tiedon käyttöön opetuksessa
MAISTERIKSI TIETEELLISEN TIETOPERUSTAN TIETEELLISEN TIETEELLISEN
VALMISTUMISVUOSI TIEDON TARPEIDEN VALITSEMINEN JA TIEDON TIEDON KÄYTTÖ
TUNNISTAMINEN TUNNISTAMINEN KERÄÄMINEN OPETUKSESSA
JA KOKOAMINEN
USEIN HARVOIN USEIN HARVOIN USEIN HARVOIN USEIN HARVOIN
n % n % n % n %  n  % n  % n %  n %
ENNEN VUOTTA
1995 (n=96) 61  64  35  36  56 58 40  42 57 59  39  41 46 48  50  52
1995 TAI SEN
JÄLKEEN (n=71) 53 75  18  25 53  75  18  5 45 63  26  37 46 65  25  35
χ2; df 2.3(NS);df1 5.0*;df1 0.3(NS);df1 4.7*, df1
7. Opettajan työkokemuksen yhteys tieteellisen tiedon hallintataitoihin
Tilastollisesti melkein merkitsevästi yhteydessä tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamiseen olivat
opettajan terveydenhuollon työkokemus ennen opettajan uraa (χ2=8.1;df3;p<.05) sekä työkokemus
ammattikorkeakoulussa (χ2=4.1;df1, p<.05). Tieteellisen tietoperustansa tunnisti usein alle puolet
(46 %) opettajista, joilla oli työkokemusta terveydenhuollossa ennen opettajana toimimista vähin-
tään 16 vuotta. Opettajat, jotka olivat toimineet ammattikorkeakoulussa yli 2 vuotta tunnistivat
tieteellisen tietoperustansa useammin kuin alle 2 vuotta ammattikorkeakoulussa toimineet opetta-
jat (Taulukko 12).
Tietoperustan valitseminen ja tunnistaminen ei ollut tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä opetta-
jan työkokemukseen (Taulukko 12).
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TAULUKKO 12. Työkokemuksen yhteys tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamiseen ja tietoperustan
valitsemiseen ja tunnistamiseen
TYÖKOKEMUS TIETEELLISEN TIEDON  χ2; df TIETOPERUSTAN χ2; df
TARPEEN VALITSEMINEN JA
TUNNISTAMINEN TUNNISTAMINEN
USEIN  HARVOIN USEIN   HARVOIN




1-5 vuotta (n=48) 29 60   19  40 29 60   19 40
6-10 vuotta (n=67) 47 70   20  30 47 70   20  30
11-15 vuotta (n=41) 30 73   11 27  33 81   8  19
16 vuotta tai enemmän 17 46 20 54  24 65   13  35
(n=37) 8.1*;df3; 4.5(NS);df3
   YHT. 123 64   70  36 133 69   60  31
TYÖKOKEMUS
OPETTAJANA
0, 5-7 vuotta(n=61) 44 72   17  28 42 69   19  31
8-11 vuotta (n=79) 46 58   33 42 48 61   31  39
12 vuotta tai 45 66   23  34 45 66   34  34
enemmän (n=68)
3.0(NS);df2 1.1(NS);df2
   YHT. 135 65   73  35 135 65   73  35
TYÖKOKEMUS
AMMATTIKORKEAKOULUSSA
0, 5-2 vuotta (n=132) 79 60   53  40 85 64   47  36
yli 2 vuotta (n=76) 56 74   20  26 50 66   26  34
4.1*; df1 0.0(NS);df1
    YHT. 135 65   73  35 135 65   73  35
Tieteellisen tiedon kerääminen ja kokoaminen sekä tieteellisen tiedon käyttö opetuksessa eivät ol-
leet tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä opettajan työkokemukseen (Taulukko 13).
Jonkin verran eroja kuitenkin havaittiin. Opettajat, joilla oli terveydenhuollon työkokemusta en-
nen opettajana toimista vähintään 16 vuotta, keräsivät ja kokosivat tieteellistä tietoa yhtä usein
kuin muut opettajat, mutta heistä vain alle puolet (43 %)käytti tieteellistä tietoa opettaessaan
usein. Opettajat, jotka olivat toimineet ammattikorkeakoulussa yli 2 vuotta, keräsivät ja kokosivat
tieteellistä tietoa useammin kuin alle kaksi vuotta ammattikorkeakoulussa toimineet opettajat,




TAULUKKO 13. Työkokemuksen yhteys tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen sekä
tieteellisen tiedon käyttöön opetuksessa
TYÖKOKEMUS TIETEELLISEN TIEDON  χ2;df TIETEELLISEN TIEDON χ2;df
KERÄÄMINEN JA KÄYTTÖ
KOKOAMINEN
USEIN HARVOIN USEIN HARVOIN





1-5 vuotta (n=48) 28 58  20 42 29 60 19 40
6-10vuotta (n=67) 43 64  24 36 39 58 28 42
11-15vuotta(n=37) 43 64  24 36 28 68 13 32
16 vuotta tai 22 60  15 40 16 43 21 57
enemmän
(n= 37) 0.5(NS);df3; 5.2(NS);df3;
    YHT 119 62   74  38 112 58 81  42
TYÖKOKEMUS
OPETTAJANA
0, 5-7 vuotta(n=61) 39 64   22  36 38 62 23 38
8-11 vuotta(n=79) 48 60   31  40 40 51 39 49
12 vuotta tai 40 59   28  41 35 52 33 48
enemmän(n=68)
0.4(NS); df2 2.2(NS) ;df2




0, 5-2 vuotta (n=132) 76 58   56 42 76 58 56  42
yli 2 vuotta (n=76) 51 67   25  33 37 49 39  51
1.8(NS); df1 1.5(NS); df1
   YHT. 127 61   81  39 113 54 95 46
8.Opettajien tieteellisen tiedon hallintataitoja selittävät tekijät
8.1. Opettajien käyttämät tieteellisen tiedon lähteet ja niiden yhteys
koulutustasoon ja työkokemukseen
Opettajien käyttämien tiedonlähteiden kuvaamiseksi opettajia pyydettiin luettelemaan tärkeysjär-
jestyksessä kolme säännöllisesti käyttämäänsä tieteellisen tiedon hankintatapaa, julkaisua ja tieto-
kantaa tärkeysjärjestyksessä. Maininnat luokiteltiin ja tarkasteltiin niiden yhteyttä opettajan kou-
lutukseen ja työkokemukseen.
Tieteellisen tiedon hankintatavasta oli yhteensä 532 mainintaa. Kaikki kolme tieteellisen tiedon
hankintatapaa ilmoitti 73 % opettajista . Tärkeimmäksi tiedonhankintatavaksi lähes 40 % opetta-
jista mainitsi tieteelliset julkaisut ja artikkelit (Taulukko 14).
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TAULUKKO 14. Opettajien käyttämät tiedonlähteet tärkeysjärjestyksessä
TIEDONLÄHDE 1. TÄRKEIN 2. TÄRKEIN 3. TÄRKEIN
n   % n  % n %
TIETEELLISET 75   36 58   28 27   13
JULKAISUT JA
ARTIKKELIT
TIETOKANNAT, 49   24 57   27 40   19
HAUT
TIETOKANNOISTA
MUUT* 68   32 71   34 84   40
EI MAININTAA 16   8 22   11 57   28
YHTEENSÄ 208   100 208   100 208   100
*Muut: tutkimusluettelot, kirjastot, oppikirjat, lähdeluettelot, käsikirjat, lukeminen, asiantunti-
jat, koulutuspäivät, kollegat, konsultointi, selailu, tilastot, kaukolainat, videot, jatkokoulutus,
informaatikko, kirja-arvostelut
Tiedon hankintatavoilla ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä opettajan koulutustasoon tai
työkokemukseen.
Tietokantoihin liittyviä mainintoja oli yhteensä 286. Opettajista 39 % ei maininnut yhtään tieto-
kantaa ja kaikki kolme tietokantaa mainitsi 29 %. Erilaisia tietokantoja mainittiin yhteensä 22. Yli
puolet (61 %) opettajista mainitsi tärkeimmän käyttämänsä tietokannan, toiseksi tärkeimmän
mainitsi alle puolet(47 %) ja kolmanneksi tärkeimmän enää 29 % (Taulukko 15).
Ensisijaisesti useimmin käyttämäkseen tietokannakseen opettajat ilmoittivat ryhmään muu
luokitellun tietokannan (18 %), toiseksi useimmin Medline-tietokannan (13 %) ja kolmanneksi
useimmin ammattikorkeakoulun tai yliopiston oman tietokannan (12 %).
TAULUKKO 15. Opettajien maininnat tietokannoista tärkeysjärjestyksessä
TIETOKANTA 1.TÄRKEIN 2.TÄRKEIN 3.TÄRKEIN
n   % n   %    n  %
MAINITSEE 127   61 97   47 60   29
TIETOKANNAN
EI MAINITSE 81   39 111   53 148   71
TIETOKANTAA
YHTEENSÄ 208  100 208  100 208  100
Ensimmäiseksi tärkeimmän tietokannan mainitseminen ei ollut tilastollisesti merkitsevästi yhtey-
dessä opettajan koulutustasoon tai työkokemukseen.
Toiseksi tärkeimmän tietokannan mainitseminen oli tilastollisesti melkein merkitsevästi yhteydes-
sä opettajan koulutustasoon (χ2=8.3; df2, p<.05). Sen mainitsi 34 % opettajista, joilla maisterin
tutkinto oli kesken, 42 % maisterin tutkinnon suorittaneista ja 60 % jatkotutkinnon suorittaneista
tai sitä suorittavista opettajista (Taulukko 16).
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Mitä korkeampi koulutustaso opettajalla oli sitä useammin hän mainitsi myös kolmanneksi tär-
keimmän tietokannan. Sen mainitsi 12% opettajista, joilla maisterin tutkinto oli kesken, 23 %
maisterin tutkinnon suorittaneista ja 46 % jatkotutkinnon suorittaneista tai sitä suorittavista opet-
tajista (Taulukko 16). Yhteys opettajan koulutustasoon oli tilastollisesti erittäin
merkitsevä(χ2=17.2;df2, p<.001). Jatkotutkinnon suorittaneista tai sitä suorittavista opettajista
useammin kolmannen tietokannan mainitsi opettajat, joilla oli sairaanhoidon opettajan ja maiste-
rin tutkinto (59 %)kuin pelkän maisterin tutkinnon ennen jatkotutkintoa suorittaneet opettajat
(35 %). Ero oli tilastollisesti melkein merkitsevä(χ2=4.3; df1, p<.05).
TAULUKKO 16. Opettajan koulutustason yhteys tietokantojen mainitsemiseen
MAINITSEE EI MAINITSE YHTEENSÄ  χ2; df
n   % n % n   %
2. TÄRKEIN
TIETOKANTA
MAISTERIN TUTKINTO 14   34 27   66 41   100
KESKEN (n=41)
MAISTERI (n=95) 40   42 27   66 95   100





MAISTERIN TUTKINTO 5 12 36 88 41 100
KESKEN (n=41)
MAISTERI (n=95) 22 23 73 77 95 100
MAISTERI JA
JATKOTUTKINTO(1) 33 46 39 54 72 100
(n=72) 17.2***;df2
SHO JA MAISTERI JA 19 59 13 41 32 100
JATKOTUTKINTO(1)
(n=32)




Työkokemus ei ollut tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä tietokantojen mainitsemiseen.
Julkaisujen mainintoja oli yhteensä 402. Opettajista kaikki kolme julkaisua mainitsi 44 %. Yli
puolet heistä (59 %) ei maininnut yhtään englanninkielisiä julkaisuja ja suomenkielisiä julkaisuja
ei maininnut yhtään 36%.
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Erilaisia julkaisuja mainittiin yhteensä 67. Yli puolet (53 %)opettajista ilmoitti ensisijaisesti luke-
vansa suomenkielisiä julkaisuja ja englanninkielisiä julkaisuja opettajista luki 21 %. Yhtään julkai-
sua ei maininnut 9 % opettajista (Taulukko 17).
TAULUKKO 17. Opettajien käyttämät julkaisut tärkeysjärjestyksessä
JULKAISU 1.TÄRKEIN 2.TÄRKEIN 3.TÄRKEIN
n   % n   % n   %
ENGLANNINKIELISET 44   21 49   24 43   21
TIETEELLISET LEHDET
SUOMENKIELISET 110   53 49   24 36   18
TIETEELLISET LEHDET
USEITA, OPETETTAVA 35   17 21   10 19   9
AIHE RATKAISEE
EI MAININTAA 19   9 89   43 110   53
YHTEENSÄ 208  100 208 100 208 100
Opettajan koulutustaso ja työkokemus eivät olleet tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä tärkeim-
mäksi ilmoitettuun julkaisuun.
Lähes puolet (43 %) opettajista ei maininnut toiseksi tärkeintä julkaisua. Yhteys opettajan koulu-
tustason ja toiseksi tärkeimmäksi ilmoitetun julkaisun välillä oli tilastollisesti melkein merkitsevä
(χ2=12.7;df6, p<.05). Englanninkieliset tieteelliset lehdet toiseksi tärkeimmäksi julkaisuksi il-
moitti jatkotutkintoa suorittaneista tai sitä suorittavista opettajista 35 %, maisterin tutkinnon
suorittaneista 19 % ja 15 % opettajista, joilla maisterin tutkinto oli kesken.
Kolmanneksi tärkeimmän julkaisun mainitsemisen yhteys opettajan koulutustasoon oli tilastolli-
sesti melkein merkitsevä (χ2=14.7;df6, p<.05). Kolmanneksi tärkeimmän julkaisun jätti ilmoitta-
matta 66 % opettajista, joilla oli maisterin tutkinto kesken, 53 % maisterin tutkinnon suoritta-
neista opettajista ja 44 % jatkotutkinnon suorittaneista tai sitä suorittavista opettajista.
Tiedonhankintatapojen, tietokantojen, julkaisujen ja englanninkielisten julkaisujen mainintojen
määrään keskiarvoja erilaista koulutustasoa kuvaavissa opettajaryhmissä vertailtiin varianssianalyysin
avulla(Taulukko 18).
Opettajan koulutustason mukaan ryhmittäisiä keskiarvoja tarkasteltaessa ei havaittu tilastollisesti
merkitseviä eroja tiedonhankintamenetelmien ja julkaisujen mainintojen määrässä.
Mitä korkeampi koulutustaso opettajalla oli, sitä useamman tietokannan hän mainitsi. Ero oli tilas-
tollisesti merkitsevä(F(2, 205)=5.6, p<.01). Koulutustason yhteys tietokantojen mainintojen mää-
rään säilyi, kun vakioitiin iän (F(2, 204)=5.4, p<.01), sairaanhoidon opettajan tutkinnon(F(2,
204)=5.5, p<.01) ja maisteriksi valmistumisvuoden (F(1, 164)=6.2, p<.01) vaikutus.
Englanninkielisten julkaisujen mainintojen määrä lisääntyi opettajan koulutustason lisääntyessä.
Ryhmien väliset keskiarvot erosivat tilastollisesti merkitsevästi (F(2, 205)=5.4, p<.01). Koulutus-
tason yhteys englanninkielisten julkaisujen mainintojen määrään säilyi, kun vakioitiin maisteriksi
valmistumisvuoden vaikutus(F(2, 204)=5.3, p<.01). Kun iän ja sairaanhoidon opettajan tutkinnon




TAULUKKO 18. Tiedon hankintatapojen, tietokantojen, julkaisujen ja englanninkielisten
julkaisujen mainintojen keskiarvot
OPETTAJAN TIEDONHANKINTA- TIETOKANTOJEN JULKAISUJEN ENGLANNINKIELISTEN
KOULUTUSTASO MENETELMIEN MAININTOJEN MAININTOJEN JULKAISUJEN
MAININTOJEN MÄÄRÄ MÄÄRÄ MAININTOJEN
MÄÄRÄ MÄÄRÄ
KA (KH)  KA (KH) KA  (KH) KA (KH)
MAISTERIN
TUTKINTO
 KESKEN(n=41) 2.6 (0.9) 1.0 (1.1) 1.8 (1.1) 0.0 (0.3)
MAISTERIN
TUTKINTO(N=95) 2.5 (0.9) 1.2  (1.2) 1.9 (1.1) 0.5 (0.4)
MAISTERIN
TUTKINTO JA
JATKOTUTKINTO(1) 2.6 (0.8) 1.7 (1.3) 2.1 (1.0) 0.9 (0.5)
(n=72)
        F-testi;df 0.1 (NS) ;df2, 205 5.6** ;df2, 205 2.2(NS); df2, 205 5.4**; df2, 205
(1)= suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon
8.2. Opettajien tieteellisen tiedon käytön esteet, arviointi, kehittäminen ja
luottamus tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tietoon ja niiden yhteys
koulutustasoon ja työkokemukseen
Opettajan tieteellisen tiedon arviointia selvitettiin pyytämällä opettajia mainitsemaan tärkeysjär-
jestyksessä kolme estettä tutkimustiedon käytölle sekä oman tieteellisen tietonsa arviointiin ja tie-
teellisen tiedon kehittämiseen käyttämäänsä menetelmää. Lisäksi opettajia pyydettiin arvioimaan
luottamustaan omiin tieteellisiin tietoihinsa.
Tieteellisen tiedon käytön esteet luokiteltiin neljään luokkaan: opettajasta itsestään johtuvat syyt,
opiskelijoista johtuvat syyt, tutkimuksista johtuvat syyt ja organisaatiosta johtuvat syyt (Tauluko
19). Viidennen luokan muodosti vastaamatta jättäminen.
Esteisiin liittyviä mainintoja oli yhteensä 288. Yli 40 % opettajista ei maininnut yhtään estettä
tieteellisen tiedon käytölle. Useimmin esteeksi mainittiin opettajasta johtuvia syitä. Yleisin
opettajasta johtuva syy oli ajan puute (27 %).Muita syitä olivat mm. heikko kielitaito ja se, että
opettaja ei etsinyt lähteitä.
Seuraavaksi eniten opettajat mainitsivat organisaatiosta johtuvia syitä. Organisaatioon liittyviä es-
teitä olivat suuret opiskelijaryhmät, kirjaston aukioloajat ja se, että opetettava aine muuttuu jatku-
vasti. Lisäksi opettajat kokivat, että heillä oli paljon muita tehtäviä. Myös tiedonhankintaan tarvit-
tavien välineiden puutuminen koettiin esteeksi.
Tutkimuksiin liittyviä esteitä mainittiin kolmanneksi eniten. Niitä olivat tutkimusten huono saa-
tavuus, tutkimusten luotettavuus, omalta alalta ei ollut soveltuvaa tutkimusta sekä ammatti-
korkeakouluopetukseen soveltuvan tutkimuksen puute.
Opiskelijoihin liittyvinä syinä mainittiin opiskelijoiden motivoitumattomuus ja taso, huono kieli-
taito sekä opiskelijoiden odotukset siitä, että opetus olisi käytännönläheistä.
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TAULUKKO 19. Opettajien ilmoittamat esteet tutkimustiedon käytölle opetuksessa
tärkeysjärjestyksessä
ESTE 1.TÄRKEIN ESTE 2.TÄRKEIN ESTE 3.TÄRKEIN ESTE
n   % n  % n   %
OPETTAJASTA JOHTUVA 66   32 35   17 20   10
ORGANISAATIOSTA JOHTUVA 25   12 26   13 19   9
TUTKIMUKSISITA 21   10 24   12 11   5
JOHTUVA
OPISKELIJOISTA 10   5 9   4 11   5
JOHTUVA
EI MAININTAA 86   41 114   54 147   71
YHTEENSÄ 208   100 208   100 208   100
Opettajan koulutustasolla ja työkokemuksella ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä tieteelli-
sen tiedon käytön esteisiin.
Opettajia pyydettiin mainitsemaan tärkeysjärjestyksessä kolme tapaa, joilla he arvioivat omaa tie-
teellistä tietoaan (Taulukko 20). Vastaukset luokiteltiin kolmeen luokkaan: itsearviointi,
vertaisarviointi ja vastaamatta jättäminen.
Oman tieteellisen tiedon arviointia kuvaavia mainintoja oli yhteensä 307. Opettajista yli 40 % ei
ilmoittanut yhtään tapaa oman tieteellisen tiedon arviointiin. Itsearviointia käytettiin useammin
kuin vertaisarviointia. Yli 40 % opettajista ilmoitti itsearvioinnin ensisijaiseksi menetelmäksi. Itse-
arvioinnissa yleisin tapa oli verrata omaa tietoaan tutkimuksiin sekä tieteellisiin artikkeleihin.
Vertaisarvioinnissa käytetyimmät tavat olivat keskustelut kollegoiden kanssa sekä oma opiskelu ja
siihen liittyvät seminaarit.
TAULUKKO 20. Opettajien ilmoittamat oman tieteellisen tiedon arviointiin käytetyt menetelmät
tärkeysjärjestyksessä
OMAN TIETEELLISEN 1.TÄRKEIN 2.TÄRKEIN 3.TÄRKEIN
TIEDON n   % n   % n    %
ARVIOINTIIN KÄYTETTY
MENETELMÄ
ITSEARVIOINTI 87   42 65   31 48   23
VERTAISARVIOINTI 22   13 42   20 34   16
EI MAININTAA 94   45 101   49 126   61
YHTEENSÄ 208   100 208   100 208   100
Opettajan koulutustasolla ja työkokemuksella ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä oman tie-
don arviointiin.
Opettajia pyydettiin mainitsemaan kolme tärkeintä tapaa, joilla he kehittävät omaa tieteellistä
ajatteluaan (Taulukko 21). Vastauksista muodostettiin neljä luokkaa, jotka olivat lukeminen, oma
opiskelu, oma työ ja vastaamatta jättäminen.
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Omaan tieteelliseen ajattelun kehittämiseen liittyviä mainintoja oli yhteensä 410. Opettajista 12 % ei
maininnut yhtään tieteellisen ajattelun kehittämiseen käyttämäänsä tapaa. Tärkeimmät oman tie-
teellisen ajattelun kehittämiseksi käytetyt menetelmät olivat lukeminen (41 %) ja oma opiskelu
(29 %).
TAULUKKO 21. Opettajien tieteellisen ajattelun kehittämiseen käyttämät tavat
tärkeysjärjestyksessä
TIETEELLISEN AJATTELUN 1.TÄRKEIN 2.TÄRKEIN 3.TÄRKEIN
KEHITTÄMISEEN KÄYTETTY n    %  n    % n    %
TAPA
LUKEMINEN 85    41 55    26 39   19
OMA OPISKELU 61    29 26    13 27   12
OMA TYÖ 38    18 40    19 39   19
EI MAININTAA 24    12 87    42 103   50
YHTEENSÄ 208   100 208    100 208   100
Opettajan koulutustaso oli tilastollisesti melkein merkitsevästi yhteydessä tärkeimmäksi mainit-
tuun tieteellisen ajattelun kehittämisen menetelmään (χ2=7.9; df3, p<.05). Lukemisen ilmoitti 51 %
maisterin tutkinnon suorittaneista ja 31 % jatkotutkinnon suorittaneista tai sitä suorittavista opet-
tajista tärkeimmäksi tieteellisen ajattelun kehittämisen menetelmäkseen. Oma opiskelu oli tärkein
oman tieteellisen ajattelun kehittämisen menetelmä jatkotutkinnon suorittaneilla tai sitä suorittavilla
opettajilla.
Toiseksi tärkeimmän tieteellisen ajattelun kehittämisen menetelmä oli tilastollisesti melkein mer-
kitsevästi yhteydessä lisensiaatin tai tohtorin tutkinnon suorittamiseen (χ2=7.9;df3, p<.05). Luke-
misen ilmoitti 48 % tohtorin ja 18 % lisensiaatin tutkinnon suorittaneista tai sitä suorittavista
opettajista toiseksi tärkeimmäksi menetelmäksi tieteellisen ajattelunsa kehittämisessä.
Opettajien luottamusta oman tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tietoon pyydettiin arvioimaan
janan avulla, jossa asteikko oli 4 - 10. Kaikkien vastaajien keskiarvo oli 8.2. Opettajista 84 % arvioi
luottamuksensa oman tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tietoon hyväksi(>8).
Tilastollisesti melkein merkitsevä yhteys(χ2=4.2;df1, p<.05) oli sairaanhoidon opettajan ja maiste-
rin tutkinnon suorittamisella. Opettajat, joilla oli sekä sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkin-
to, luottivat tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tietoon vähemmän kuin pelkän maisterin tutkin-
non suorittaneet opettajat (Taulukko 22).
Työkokemusta kuvaavista muuttujista tilastollisesti melkein merkitsevä yhteys opettajan
luottamukseen oman tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tietoon oli työkokemuksella opettajana
(χ2=5.9, df2, p<.05) ja tilastollisesti merkitsevä yhteys työkokemuksella ammattikorkeakoulussa
(χ2=6.3, df1, p<.01). Opettajat, jotka olivat työskennelleet pitkään opettajana, luottivat oman
tutkintonsa pääaineeseen vähemmän kuin muut opettajat. Ammattikorkeakoulussa yli 2 vuotta
työskennelleet opettajat luottivat enemmän tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tietoon kuin alle 2
vuotta ammattikorkeakoulussa työskennelleet (Taulukko 22).
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TAULUKKO 22. Koulutustasoa ja työkokemusta kuvaavien muuttujien
yhteys opettajien luottamukseen tutkintonsa pääaineen tieteellisen tietoon
 LUOTTAA PALJON LUOTTAA VÄHÄN χ2 ;df
n % n %
SAIRAANHOIDON
OPETTAJAN JA
MAISTERIN TUTKINTO 23 70 10 30
(n=33)





0, 5-7 VUOTTA(n=61) 55 90 6 10
8-11 VUOTTA(n=79) 68 86 11 14
12 VUOTTA TAI




0, 5-2 VUOTTA(n=132) 104 79 28 21
YLI 2 VUOTTA (n=76) 70 92 6 8
6.3**; df1
8.3. Opettajien tieteellisen tiedon hallintaprosessi
Opettajien tieteellisen tiedon hallintataidoista tarkasteltiin aluksi tieteellisen tiedon tarpeiden tun-
nistamisen ja tietoperustan valitsemisen ja tunnistamisen yhteyttä tieteellisen tiedon keräämiseen
ja kokoamiseen. Tieteellisen tiedon tarpeiden tunnistamisen, tietoperustan valitsemisen ja tunnis-
tamisen sekä tieteellisen tiedon keräämisen ja kokoamisen yhteyttä tarkasteltiin tieteellisen tiedon
käyttöön (Taulukko 23).
Tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen oli tilastollisesti erittäin merkitsevästi yhteydessä
tieteellisen tiedon tarpeen tunnistaminen (p<.001). Opettajat, jotka tunnistivat usein tiedon tar-
peitaan keräsivät tietoa useammin kuin harvoin tiedon tarpeitaan tunnistavat. Tieteellisen tieto-
perustan valitseminen ja tunnistaminen ei ollut tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä tieteellisen
tiedon keräämiseen ja kokoamiseen.
Tieteellisen tiedon käyttöön oli tilastollisesti erittäin merkitsevästi yhteydessä tieteellisen tiedon
tarpeen tunnistaminen (p<.001) ja tieteellisen tiedon kerääminen ja kokoaminen (p<.001) sekä
tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä oman tietoperustan valitseminen ja tunnistaminen (p<01).
Usein tieteellisen tiedon tarpeensa tunnistavat, tietoperustansa valitsevat ja tunnistavat sekä tie-
teellistä tietoa keräävät ja kokoavat opettajat käyttivät useammin tieteellistä tietoa opetuksessaan




TAULUKKO 23. Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamisen, tietoperustan valitsemisen ja
tunnistamisen, tieteellisen tiedon keräämisen ja kokoamisen sekä tieteellisen tiedon käytön väliset
yhteydet
TIETEELLISEN TIEDON TIETEELLISEN TIEDON KÄYTTÖ
KERÄÄMINEN JA KOKOAMINEN




 Usein (n=135) 10.3 (2.3) 16.1 (3.0)
Harvoin (n=73) 11.8 (2.0) 18.8 (2.7)




Usein (n=135) 10.6 (2.4) 16.5 (3.1)
Harvoin (n=73) 11.3 (2.2) 17.9 (2.9)




Usein (n=127) 16.3 (3.0)
Harvoin (n=81) 18.2 (2.9)
206 -4.6***
Tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaavista muuttujista oli tarkoituksena löytää muuttujien yh-
distelmät, jotka parhaiten selittivät tiedon tarpeiden tunnistamista, tietoperustan valitsemista ja
tunnistamista, tiedon keräämistä ja kokoamista sekä tieteellisen tiedon käyttöä. Erittely tehtiin
lineaarisella regressioanalyysillä stepwise-menetelmää (forward) käyttäen. Sekä selitettävät että se-
littävät muuttujat olivat jatkuvia muuttujia.
Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamista selittäviksi muuttujiksi otettiin mukaan tietoperustan
valitsemista ja tunnistamista, tiedon keräämistä ja kokoamista ja tieteellisen tiedon käyttöä kuvaa-
vat faktorit.
Lineaarisen askeltavan regressioanalyysin perusteella tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamista mer-
kitsevästi selittäviksi tekijöiksi osoittautuivat opettajan omaa asiantuntijuutta tukevat tiedon-
hankintamenetelmät (p<.001), oman tiedon arviointi (p<.001), laaja, monitieteinen lähestymista-
pa (p<.01), oman tieteenalan tieteellisen tiedon käyttö (p<.01), informaatikon käyttö (p<.05) sekä
asiantuntijuus (p<.05). Ne selittivät 49.7 % (F(6, 201)=33.1, p<.001) tiedon tarpeiden tunnista-
misen kokonaisvaihtelusta (Taulukko 24). Omaa asiantuntijuutta tukevat tiedonhankintamenetelmät
selittivät yksin 27 % (F(1, 206)=76.4, p<.001) tiedon tarpeiden tunnistamisesta. Yhdessä laajan,
monitieteisen lähestymistavan kanssa sen selitysosuus tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamisen
kokonaisvaihtelusta oli 41 % (F(2, 205)=71.2, p<.001).
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TAULUKKO 24. Opettajien tieteellisen tiedon tarpeiden tunnistamista selittävät tieteellisen tiedon
hallintataitoja kuvaavat muuttujat
TIETEELLISEN TIEDON TARPEIDEN
     TUNNISTAMINEN
   Β     β
Omaa asiantuntijuutta tukevat 0.292 0.332***
 tiedonhankintamenetelmät
 Oman tiedon arviointi 0.279 0.246***
 Laaja, monitieteinen lähestymistapa 0.120 0.179**
 Oman tieteenalan tieteellisen tiedon käyttö 0.139 0.166**
 Informaatikon käyttö 0.101 0.119*
 Asiantuntijuus 0.184 0.134*
R2 0.50
Β = standardoimattomien muuttujien regressiokerroin
β = standardoitujen muuttujien regressiokerroin
Tietoperustan valitsemista ja tunnistamista selittäviksi muuttujiksi mukaan analyysiin otettiin tie-
don tarpeita, tiedon keräämistä ja kokoamista sekä tieteellisen tiedon käyttöä kuvaavat faktorit.
Tietoperustan valitsemista ja tunnistamista merkittävästi selittäviä tekijöitä olivat selittäminen
tieteellisen tiedon avulla (p<.001), monitieteisen tiedon käyttö opetuksessa (p<.05), alustavan tie-
don kerääminen(p<.01) sekä asiantuntijuus (p<.05). Ne selittivät yhdessä 45.6 % (f(4, 203)=42.5,
p<.001) tieteellisen tietoperustan valitsemisesta ja tunnistamisesta (Taulukko 25). Selittäminen
tieteellisen tiedon avulla selitti yksin 36.5 % (F(1, 206)=118.3, p<.001) kokonaisvaihtelusta. Yh-
dessä monitieteisen tiedon käytön kanssa selitysosuus oli 42.4 % (F(2, 205)=75.4, p<.001).





Selittäminen tieteellisen tiedon avulla 0.492 0.509***
Monitieteisen tiedon käyttö 0.102 0.138*
Alustavan tiedon kerääminen 0.169 0.147**
Asiantuntijuus 0.181 0.118*
R2 0.46
Β on standardoimattomien muuttujien regressiokerroin
β on standardoitujen muuttujien regressiokerroin
Tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamista selittäviksi muuttujiksi analyysiin otettiin mukaan
tieteellisen tiedon tarpeita, tietoperustan valitsemista ja tunnistamista sekä tieteellisen tiedon käyttöä
kuvaavat faktorit.
Tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamista merkitsevästi selittäviksi tekijöiksi osoittautuivat
regressioanalyysin perusteella alustavan tiedon kerääminen ennen varsinaista tiedon hankintaa
(p<.001), oman tiedon arviointi (p<.05), tiedot aiheesta (p<.05), monitieteisen tiedon käyttö ope-
tuksessa (p<.01) sekä selittäminen tieteellisen tiedon avulla (p<.01). Yhdessä ne selittivät tiedon
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keräämisen ja kokoamisen kokonaisvaihtelusta 31.3 % (F(5, 202)=18.4, p<.001) (Taulukko 26).
Alustavan tiedon kerääminen selitti yksin 20.1 % (F(1, 206)=52.0, p<.001).Yhdessä oman tiedon
arvioinnin kanssa se selitti 25.2% (F(2, 205)=34.6, p<.001) kokonaisvaihtelusta.
TAULUKKO 26. Opettajien tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamista selittävät tieteellisen




 Alustavan tiedon kerääminen 0.478 0.301***
Oman tiedon arviointi 0.250 0.163*
Tiedot aiheesta 0.253 0.142*
Monitieteisen tiedon käyttö                                                    -0.232                              -0.173**
Selittäminen tieteellisen tiedon avulla 0.187 0.182**
R2 0.31
Β on standardoimattomien muuttujien regressiokerroin
β on standardoitujen muuttujien regressiokerroin
Tieteellisen tiedon käyttöä opetuksessa selittäviksi muuttujiksi analyysiin otettiin mukaan tieteel-
lisen tiedon tarpeita, tietoperustan valitsemista ja tunnistamista sekä tieteellisen tiedon keräämistä
ja kokoamista kuvaavat faktorit.
Tieteellisen tiedon käyttöä opetuksessa merkitsevästi selittäviksi tekijöiksi osoittautuivat laaja,
monitieteinen lähestymistapa (p<.001), tarvittavan tiedon määrittely (p<.01), monipuoliset tiedon
hankintamenetelmät (p<.01), omaa asiantuntijuutta tukevat tiedon hankintamenetelmät(p<.01),
luottamus omiin tietoihin (p<.05) sekä alustavan tiedon kerääminen (p<.05). Yhdessä ne selittivät
52.5 % (F(6, 201)=37.0, p<.001)tieteellisen tiedon käytön kokonaisvaihtelusta (Taulukko 27).
Laaja monitieteinen lähestymistapa selitti yksin 32.8 % (F(1, 206)=100.5, p<.001)
kokonaisvaihtelusta ja yhdessä tarvittavan tiedon määrittelyn kanssa 42.6% (F(2, 205)=76.0, p<.001).
TAULUKKO 27. Opettajien tieteellisen tiedon käyttöä opetuksessa selittävät tieteellisen tiedon
hallintataitoja kuvaavat muuttujat
TIETEELISEN TIEDON KÄYTTÖ
  Β    β
Laaja, monitieteinen lähestymistapa 0.399 0.334***
Tarvittavan tiedon määrittely 0.383 0.179**
Monipuoliset tiedonhankintamenetelmät 0.214 0.172**
Omaa asiantuntijuutta tukevat tiedonhankintamenetelmät 0.229 0.145**
Luottamus omiin tietoihin 0.273 0.133*
Alustavan tiedon kerääminen 0.294 0.140*
 R2 0.53
Β on standardoimattomien muuttujien regressiokerroin




Ensimmäisessä alahypoteesissa oletettiin että, mitä korkeampi koulutustaso opettajalla on, sitä
useammin hän tunnistaa tieteellisen tiedon tarpeensa. Hypoteesi sai tukea nyt tehdyn tutkimuksen
tuloksista.
Opettajan koulutustaso oli yhteydessä tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamiseen (Taulukko 28).
Ryhmittäisiä keskiarvoja vertailemalla ilmeni, että opettajat, joilla oli maisterin tutkinto kesken,
tunnistivat tieteellisen tiedon tarpeensa harvemmin kuin maisterin tutkinnon suorittaneet opetta-
jat ja jatkotutkinnon suorittaneet tai sitä suorittavat opettajat. Ero oli tilastollisesti merkitsevä
(p<.01).
Opettajan koulutustason yhteys tieteellisen tiedon tarpeiden tunnistamiseen säilyi tilastollisesti
merkitsevänä vakioitaessa työkokemus opettajana (F(2, 204)=6.2, p<.01) työkokemus opettajana
ammattikorkeakoulussa (F(2, 204)=5.4, p<.01) sekä työkokemus terveydenhuollossa ennen opetta-
jan uraa (F(2, 189)=6.2, p<.01). Koulutustason yhteys tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamiseen
säilyi tilastollisesti merkitsevänä, kun kontrolloitiin iän (F(2, 204)=6.2, p<.01.)sekä sairaanhoidon
opettajan tutkinnon (F(2, 204)=5.9, p<.01) vaikutus.
Jatkotutkinnon suorittamisen yhteys tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamiseen muuttui tilastolli-
sesti melkein merkitseväksi (F(1, 164)=4.1, p<.05), kun vakioitiin maisteriksi valmistumisvuosi.
Jatkotutkinnon suorittaneet tai sitä suorittavat opettajat, jotka olivat valmistuneet maisteriksi vuonna
1995 tai sen jälkeen, tunnistivat tieteellisen tiedon tarpeitaan useammin kuin jatkotutkinnon suo-
rittaneet tai sitä suorittavat ja maisteriksi ennen vuotta 1995 valmistuneet opettajat.
TAULUKKO 28. Opettajien koulutustaso ja tieteellisen tiedon tarpeiden tunnistaminen
OPETTAJAN KOULUTUSTASO KA (KH) F-TESTI
MAISTERIN TUTKINTO KESKEN (n=41) 9.6 (2.1) F(2, 205)=6.2**
MAISTERI (n=95) 8.9 (1.5)
MAISTERI JA JATKOTUTKINTO(1) (n=72) 8.4 (1.7)
t-testi
LISENSIAATTI(2) (n=49) 8.4 (1.6) .09; df 70 (NS)
TOHTORI(3) (n=23) 8.4 (2.0)
(1)= suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon, (2)= suorittaa/suorittanut lisensiaatin tutkinnon,
(3)= suorittaa/suorittanut tohtorin tutkinnon
Toisessa alahypoteesissa oletettiin että, mitä korkeampi koulutustaso opettajalla on, sitä useam-
min hän valitsee ja tunnistaa tietoperustansa. Hypoteesi ei saanut tukea.
Opettajan koulutustasolla ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä tietoperustan valitsemisen ja
tunnistamisen (Taulukko 29). Ryhmien välisiä keskiarvoja vertaamalla havaittiin, että opettajat,
joilla oli maisterin tutkinto kesken, maisterin tutkinnon suorittaneet ja opettajat, jotka olivat suo-
rittaneet jatkotutkinnon tai suorittivat sitä, tunnistivat tietoperustansa yhtä usein.
Opettajan työkokemusta kuvaavien muuttujien, maisteriksi valmistumisvuoden, iän ja sairaanhoi-
don opettajan tutkinnon vakioiminen ei vaikuttanut opettajan koulutustason ja tieteellisen tieto-
perustan valitsemisen ja tunnistamisen väliseen yhteyteen.
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TAULUKKO 29. Opettajien koulutustaso ja tieteellisen tietoperustan tunnistaminen ja
valitseminen
OPETTAJAN KOULUTUSTASO KA (KH) F-TESTI
MAISTERIN TUTKINTO KESKEN (n=41) 8.7 (1.3) F(2, 205)=.11 (NS)
MAISTERI   (n=95) 8.6 (1.7)
MAISTERI JA JATKOTUTKINTO(1) (n=72) 8.8 (1.9)
t-testi
LISENSIAATTI(2) (n=49) 8.8 (1.7) .21; df70 (NS)
TOHTORI(3)  (n=23) 8.7 (2.1)
(1)= suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon, (2)= suorittaa/suorittanut lisensiaatin tutkinnon,
(3)= suorittaa/suorittanut tohtorin tutkinnon
Kolmantena alahypoteesina oli olettamus, mitä korkeampi koulutustaso opettajalla on, sitä use-
ammin hän kerää ja kokoaa tietoa. Tulokset olivat sen suuntaisia, ettei hypoteesi saanut tukea.
Opettajan koulutustasolla ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä tieteellisen tiedon keräämi-
seen ja kokoamiseen (Taulukko 30). Ryhmittäisiä keskiarvoja tarkasteltaessa havaittiin, että opetta-
jat, joilla tutkinto oli kesken, maisterin tutkinnon suorittaneet ja jatkotutkinnon suorittaneet tai
sitä suorittavat opettajat kokosivat ja keräsivät tieteellistä tietoa lähes yhtä usein. Myöskään tilas-
tollisesti merkitseviä eroja ei havaittu lisensiaatin tai tohtorin tutkinnon suorittaneiden tai sitä
suorittavien välillä.
Opettajien työkokemusta kuvaavien muuttujien, maisteriksi valmistumisvuoden, iän ja sairaan-
hoidon opettajan tutkinnon vakioiminen ei vaikuttanut opettajan koulutustason ja tieteellisen tie-
don keräämisen ja kokoamisen väliseen yhteyteen.
TAULUKKO 30. Opettajan koulutustaso ja tieteellisen tiedon kerääminen ja kokoaminen
OPETTAJAN KOULUTUSTASO KA (KH) F-TESTI
MAISTERIN TUTKINTO KESKEN (n=41) 10.8 (2.7) F(2, 205)=.25 (NS)
MAISTERI   (n=95) 11.0 (2.1)
MAISTERI JA JATKOTUTKINTO (1) (n=72) 10.7 (2, 5)
t-testi
LISENSIAATTI(2) (n=49) 10.6 (2.3) -.65; df70 (NS)
TOHTORI(3) (n=23) 11.0 (2.8)
(1)= suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon, (2)= suorittaa/suorittanut lisensiaatin tutkinnon,
(3)= suorittaa/suorittanut tohtorin tutkinnon
Neljäntenä alahypoteesina oli oletus, että mitä korkeampi koulutus opettajalla on, sitä useam-
min hän käyttää tieteellistä tietoa opetuksessaan. Hypoteesi sai jonkin verran tukea nyt tehdyn
tutkimuksen tuloksista.
Ryhmittäisiä keskiarvoja vertaamalla ilmeni, että mitä korkeampi koulutustaso opettajalla oli sitä
useammin hän käytti tieteellistä tietoa opettaessaan. Ero oli tilastollisesti melkein merkitsevä (p<.05).
Lisensiaatin tai tohtorin tutkinnon suorittaneiden tai sitä suorittavien välillä ei ollut tilastollisesti
merkitseviä eroja (Taulukko 31).
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Opettajien työkokemusta kuvaavien muuttujien, maisteriksi valmistumisvuoden, iän ja sairaan-
hoidon opettajan tutkinnon vakioiminen ei vaikuttanut opettajan koulutustason ja tieteellisen tie-
don käytön opetuksessa väliseen yhteyteen.
TAULUKKO 31. Opettajien koulutustaso ja tieteellisen tiedon käyttö opetuksessa
OPETTAJAN KOULUTUSTASO KA (KH) F-TESTI
MAISTERIN TUTKINTO KESKEN(n=41) 17.8 (3.6) F(2, 205)=4.7*
MAISTERI (n=95) 17.2 (2.8)
MAISTERI JA JATKOTUTKINTO(1) (n=72) 16.4 (3.1)
t-testi
LISENSIAATTI(2) (n=49) 16.7 (3.0) .99; df70 (NS)
TOHTORI(3) (n=23) 16.0 (3.4)
(1)= suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon, (2)= suorittaa/suorittanut lisensiaatin tutkinnon,
(3)= suorittaa/suorittanut tohtorin tutkinnon
Lopuksi logistisen regressioanalyysin avulla tarkasteltiin tieteellisen tiedon hallintataitoihin yhte-
ydessä olevia tekijöitä. Analyysin avulla rakennettiin mallit tieteellisen tiedon tarpeen tunnistami-
seen, tieteellisen tietoperustan valitsemiseen ja tunnistamiseen, tieteellisen tiedon keräämiseen ja
kokoamiseen sekä tieteellisen tiedon käyttöön. Malleilla etsittiin selittäjiä, jotka ovat tilastollisesti
merkitsevässä yhteydessä selitettävän ilmiön todennäköisyyteen.
Malliin A valittiin aikaisempien analyysien perusteella selittäviksi muuttujiksi opettajan koulutus-
tason lisäksi maisteriksi valmistumisvuosi, jatkotutkinnon suorittaminen, aikaisempi sairaanhoi-
don opettajan tutkinto, ikä, opettajan luottamus tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tietoon sekä
opettajan työkokemus ammattikorkeakoulussa. Malliin B valittiin lineaarisen regressioanalyysin
perusteella tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaavat tilastollisesti merkitsevät muuttujat.
Opettajilla, joilla maisterin tutkinto oli kesken (OR 1.6)ja jotka olivat iältään 50 – 63 vuotiaita
(OR 1.7), oli suurempi riski tunnistaa harvoin tieteellisen tiedon tarpeensa kuin jatkotutkinnon
suorittaneilla tai sitä suorittavilla ja iältään 26 - 40 vuotiailla opettajilla. Riskiä vähensi, jos opetta-
ja oli työskennellyt ammattikorkeakoulussa yli kaksi vuotta (OR 0.5) ja hän luotti oman tutkinton-
sa pääaineen tieteelliseen tietoon(OR 0.6) (Malli A). Malissa B opettajien riskiä tunnistaa harvoin
tieteellisen tiedon tarpeensa lisäsivät, jos he arvioivat harvoin omaa tietoaan (OR 4.5), käyttivät
harvoin laajaa, monitieteistä lähestymistapaa (OR 2.3) tai oman tieteenalansa tieteellistä tietoa
(OR 4.5). Riskisuhteen 95 % luottamusväli oli melko leveä oman tiedon arvioinnissa (3.9 – 9.0) ja
oman tieteenalan tieteellisen tiedon käytössä (2.2 – 9.0) (Taulukko 32).
71
VI HYPOTEESIN TESTAUS
TAULUKKO 32. Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistaminen harvoin ja siihen yhteydessä olevat
muuttujat logistisella regressioanalyysilla tarkasteltuna
OR 95% CL
MALLI A:
OPETTAJAN Maisterin tutkinto 1.6* 1.1 – 2.4
KOULUTUSTASO kesken (n=41)
Maisterin tutkinto (n=95) 1.2 (NS) 0.8 – 1.7
Jatkotutkinto(1) (n=72) 1 ref.
IKÄ VUOSINA 26 – 40 (n=48) 1 ref.
41 - 49 (n=102) 0.8 (NS) 0.5 – 1.6
50 – 63 (n=58) 1.7** 1.1 – 2.6
TYÖSKENTELY AMMATTI- 0.5 – 2 vuotta (n=132) 1 ref.
KORKEAKOULUSSA yli 2 vuotta (n=76) 0.5* 0.3 – 0.9
LUOTTAMUS OMAN
TUTKINNON PÄÄAINEEN Luottaa paljon 0.6*** 0.5 – 0.8
TIETEELLISEEN TIETOON Luottaa vähän 1 ref.
MALLI B:
TIETOPERUSTAN Laaja, monitieteinen lähestymistapa
VALITSEMINEN JA Harvoin (n=100) 2.3* 1.1 – 4.6
TUNNISTAMINEN Usein (n=108) 1 ref.
TIETEELLISEN TIEDON Oman tiedon arviointi
KÄYTTÖ Harvoin (n=72) 4.5*** 3.9 – 9.0
Usein (n=136) 1 ref.
Oman tieteenalan tieteellisen
tiedon käyttö
Harvoin (n=67) 4.5*** 2.2 – 9.0
Usein (n=141) 1 ref.
OR (odds ratio) = vedonlyöntisuhteen suhde, 95%Cl = 95% luottamusväli, 1 = ref. vertailuluokka,
(1)= suorittaa/suorittanut jatkotutkinnon
Opettajilla, jotka olivat suorittaneet maisterin tutkinnon vuonna 1995 tai sen jälkeen (OR 0.5) ja
joilla ei ollut aikaisempaa sairaanhoidon opettajan tutkintoa (OR 0.4), oli pienempi riski tunnistaa
ja valita harvoin tietoperustansa kuin opettajilla, jotka olivat valmistuneet maisteriksi ennen vuotta
1995 ja joilla oli ennen maisterin tutkintoa suoritettu sairaanhoidon opettajan tutkinto (Malli A).
Malissa B opettajien riskiä tunnistaa ja valita harvoin tieteellinen tietoperustansa lisäsivät, jos he
käyttivät harvoin monitieteistä tietoa (OR 2.4) ja kokivat itsensä harvoin asiantuntijoiksi (OR 3.2).




Taulukko 33. Tietoperustan tunnistaminen ja valitseminen harvoin ja siihen yhteydessä olevat
muuttujat logistisella regressioanalyysilla tarkasteltuna
OR 95% CL
MALLI A:
MAISTERIKSI Ennen vuotta 1995 (n=96) 1 ref.
VALMISTUMISVUOSI 1995 tai sen jälkeen (n=71) 0.5* 0.3 – 1.0
AIKAISEMPI SHO ja maisteri (n=33) 1 ref.
SAIRAANHOIDON Maisteri  (n=62) 0.4* 0.2 – 1.0
OPETTAJAN TUTKINTO
MALLI B:
TIETEELLISEN Monitieteisen tiedon käyttö
TIEDON KÄYTTÖ Harvoin (n=85) 2, 4** 1.3 – 4.5
Usein (n=123) 1 ref.
Asiantuntijuus
Harvoin (n=103) 3.2*** 1.7 – 6.1
Usein (n=105) 1 ref.
OR (odds ratio) = vedonlyöntisuhteen suhde, 95%Cl = 95% luottamusväli, 1 = ref. vertailuluokka
Opettajien riskiä kerätä ja koota tieteellistä tietoa harvoin vähensi, jos opettaja oli työskennellyt
ammattikorkeakoulussa yli kaksi vuotta (OR 0.6) ja hän luotti paljon oman tutkintonsa pääaineen
tieteelliseen tietoon (0.5)(Malli A). Mallissa B opettajien riskiä kerätä ja koota harvoin tieteellistä
tietoa lisäsivät, jos he keräsivät harvoin alustavaa tietoa (OR 3.5) sekä arvioivat harvoin omaa tieto-




Taulukko 34. Tieteellisen tiedon kerääminen ja kokoaminen harvoin ja siihen yhteydessä olevat
muuttujat logistisella regressioanalyysilla tarkasteltuna
OR 95% CL
MALLI A:
TYÖSKENTELY Alle 2 vuotta (n=132) 1 ref.
AMMATTIKORKEA- 2 vuotta tai kauemmin (n=76) 0.6* 0.3 – 1.0
KOULUSSA
LUOTTAMUS OMAN Luottaa paljon (n=174) 0.5*** 0.3 – 1.1
TUTKINNON PÄÄAINEEN Luottaa vähän (n=34) 1 ref.
TIETEEELLISEEN TIETOON
MALLI B:
TIETEELLISEN TIEDON Alustavan tiedon kerääminen
TARPEEN Harvoin (n=41) 3, 5*** 1.7 – 7.2
TUNNISTAMINEN Usein (n=167) 1 ref.
TIETEELLISEN TIEDON Oman tiedon arviointi
KÄYTTÖ Harvoin (n=72) 2.0* 1.1 – 3.6
Usein (n=136) 1 ref.
OR (odds ratio) = vedonlyöntisuhteen suhde, 95%Cl = luottamusväli, 1 = ref. vartailuluokka
Opettajien riskiä käyttää harvoin tieteellistä tietoa vähensi, jos opettaja oli valmistunut maisteriksi
vuonna 1995 tai sen jälkeen (OR 0.5), ja hänellä oli jatkotutkinnon suorittamisen lisäksi pelkkä
maisterin tutkinto (OR 0.4) verrattuna opettajiin, jotka olivat valmistuneet maisteriksi ennen vuotta
1995 ja joilla maisterin ja jatkotutkinnon suorittamisen lisäksi oli aikaisempi sairaanhoidon opettajan
tutkinto (Malli A).
Mallissa B opettajien riskiä käyttää harvoin tieteellistä tietoa lisäsivät, jos he määrittelivät harvoin
tarvitsemaansa tietoa (OR1.9)ja käyttivät harvoin laajaa, monitieteistä lähestymistapaa (OR 4.9).
Riskiä mallissa vähensi, jos opettajat käyttivät usein monipuolisia tiedonhankintamenetelmiä (OR








MAISTERIKSI Ennen vuotta 1995 (n=96) 1 ref.
VALMISTUMISVUOSI Vuonna 1995 tai sen jälkeen (n=71) 0.5** 0.3 – 0.8
JATKOTUTKINNON SHO ja maisteri ja jatkotutkinto(1) (n=32) 1 ref.
SUORITTAMINEN Maisteri ja jatkotutkinto(1) (n=40) 0.4** 0.2 – 0.8
MALLI B:
TIETEELLISEN TIEDON Tarvittavan tiedon määrittely
TARPEEN TUNNISTA- Harvoin (n= 92) 1.9* 1.1– 3.5
MINEN Usein(n=116) 1 ref.
TIETOPERUSTAN Laaja, monitieteinen lähestymistapa
VALITSEMINEN JA Harvoin (n=100) 4.9*** 2.6 – 9.2
TUNNISTAMINEN Usein (n=108) 1 ref.
TIETEELLISEN TIEDON Monipuoliset tiedonhankintamenetelmät
KERÄÄMINEN JA Harvoin (n=93) 1 ref.
KOKOAMINEN Usein (n=115) 0.5** 0.2 – 0.8





Tutkimuksen tavoitteena oli analysoida ja vertailla ammattikorkeakoulussa terveysalan koulutuk-
sessa toimivien opettajien tieteellisen tiedon hallintataitoja opettajien itsensä arvioimana. Tutki-
muksessa tarkasteltiin tieteellisen tiedon hallintataitojen yhteyttä opettajan koulutukseen ja työ-
kokemukseen. Tiedot koottiin kyselylomakkeella.
Tutkimusaineisto koostui ammattikorkeakouluissa terveysalan eri koulutusohjelmissa työskentele-
vistä opettajista. Lähtökohtaoletuksena oli se, että mitä korkeampi koulutustaso opettajalla on, sitä
useammin opettaja tunnistaa tieteellisen tiedon tarpeensa, valitsee ja tunnistaa tietoperustansa, kerää
ja kokoaa tieteellistä tieto sekä käyttää tieteellistä tietoa opettaessaan.
Aineisto kerättiin opettajilta, vaikka useissa opettajan ominaisuuksia koskevissa tutkimuksissa (51,
116, 120) aineisto on kerätty opettajien lisäksi myös opiskelijoilta. Opettajan työtä arvioitaessa
sisältöön kohdistuva arviointi on ongelmallista. Opiskelijat ovat usein päteviä arvioimaan esimer-
kiksi käytettäviä opetusmenetelmiä, opettajan persoonallisuutta ja suhtautumista opiskelijoihin.
Opetettavan asian sisältöä opiskelija ei yleensä tunne riittävästi eikä näin ollen kykene arvioimaan
sitä (51).
Nyt tehdyssä tutkimuksessa tieteellisen tiedon hallintataitoja lähestyttiin laajasti. Tietohuollon
alan tiedonhallinta-käsitteellä tarkoitetaan yleensä tiedon keruuta, organisointia ja tallentamista.
Tässä tutkimuksessa tieteellisen tiedon hallintataitoihin katsottiin kuuluvan tarvittavan tiedon ja
tietoperustan määrittely, tiedon hankinnan strategiat, tiedon paikannus ja hankinta, tiedon käyttö
ja arviointi. Tieteellisen tiedon hallintataidot koostuivat nyt tehdyssä tutkimuksessa neljästä koko-
naisuudesta, jotka olivat tieteellisen tiedon tarpeen tunnistaminen, tieteellisen tietoperustan valit-
seminen ja tunnistaminen , tieteellisen tiedon kerääminen ja kokoaminen sekä tieteellisen tiedon
käyttö opetuksessa. Tieteellisen tiedon hallintataidot ymmärrettiin myös prosessina, jossa edellinen
vaihe vaikuttaa aina seuraavaan vaiheeseen.
Tieto rajattiin käsittämään tieteellistä tietoa. Lähestymistapa valittiin, koska oltiin kiinnostuneita
siitä, miten ammattikorkeakouluopetukselle asetetun opetuksen tieteellistyminen toteutuu opet-
tajien taitoina arvioida tarvitsemansa tiedon tarvetta, hankkia tieteellistä tietoa sekä käyttää sitä
opetuksessa.
1. Opettajan koulutustaso ja tieteellisen tiedon tarpeen tunnistaminen
Tutkimuksen ensimmäisenä tavoitteena oli analysoida koulutuksen yhteyttä tieteellisen tiedon tar-
peen tunnistamiseen ja vertailla siinä ilmeneviä eroja eritasoisen koulutuksen saaneilla opettajilla.
Tutkimuksessa tieteellisen tiedon tarpeiden tunnistaminen koostui kahdesta osa-alueesta: tieteelli-
sen tiedon tarpeen tunnistaminen ja tietoperustan valitseminen ja tunnistaminen.
Kuhlthaun (28) ja Eisenbergin ja Bergowitzin(27) esittämissä tiedon hallintataitoja kuvaavissa teo-
rioissa tiedon hallinta-taitojen ensimmäinen vaihe on tiedon tarpeen tunnistaminen, perehtyminen
eli aloitus. Se lähtee havainnosta, että tehtävän suorittamiseen tarvitaan lisää tietoa. Tähän vaihee-
seen sisältyy myös epävarmuuden tunteita. Aloitusta seuraa Kuhlthaun mukaan valinta, jolloin
päätetään aiheen yleinen ala ja keskeiset pääkohdat. Käytettävissä oleva aika ja saatavissa oleva tieto
ohjaavat usein valintaa. Vaiheeseen kuuluu alustavaa selvitystä saatavissa olevasta tiedosta, yleisen
käsityksen luomista pääkohdista ja eri vaihtoehtojen punnitsemista. Yleensä valitaan pääkohdat,
joista on helpointa saada tietoa. Valinta sisältää tiedon tutkimista, pääkohtien muotoutumisen ja
perustellun lähestymistavan muodostamista. Muodostetaan fokus.
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Nyt tehdyssä tutkimuksessa faktorianalyysin perusteella tieteellisen tiedon tarpeen tunnistaminen
sisälsi opettajilla seuraavat osa-alueet: tiedot aiheesta, luottamus omiin tietoihin, alustavan tiedon
kerääminen sekä tarvittavan tiedon määrittely. Rakenne oli hyvin saman suuntainen Kuhlthaun ja
Eisenbergin ja Bergowitzin teorioiden kanssa (27, 28). Sen sijaan pääkohtien tunnistaminen ja va-
litseminen muutettiin faktorianalyysin perusteella tietoperustan valitsemiseksi ja tunnistamiseksi,
koska se kuvasi paremmin faktoroinnin avulla muodostettua kokonaisuutta. Tietoperustan valitse-
minen ja tunnistaminen sisälsi seuraavat osa-alueet: laaja, monitieteinen lähestymistapa, oman tie-
teenalan lähestymistapa, henkilökohtaisen kiinnostuksen lähestymistapa ja luova lähestymistapa.
Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamisen kokonaisvaihtelua eniten selittäviksi tekijöiksi osoittau-
tuivat tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaavista muuttujista omaa asiantuntijuutta tukevien
tiedonhankintamenetelmien käyttö yhdessä laajan, monitieteisen lähestymistavan kanssa. Oman
tietoperustan valitsemisen ja tunnistamisen kokonaisvaihtelusta selittivät eniten laaja, monitieteinen
lähestymistapa yhdessä monitieteisen tiedon käytön kanssa.
Mielenkiintoista on se, että tieteellisen tiedon tarpeiden tunnistamista selitti laaja monitieteinen
lähestymistapa opettajan oman tietoperustan valitsemisessa ja tunnistamisessa. Tiedon tarpeensa
tunnistavat opettajat käyttivät kuitenkin omaa asiantuntijuuttaan tukevia tiedon hankintamenetelmiä
sekä oman tieteenalansa tieteellistä tietoa opetuksessa. Tämän tutkimuksen tulokset antavat viit-
teitä siitä, että vaikka opettajan lähestymistapa on laaja ja monitieteinen, opettaja fokusoi asiat
oman tieteenalansa tieteellisen tiedon avulla. Terveydenhuollon koulutuksessa on eräitä koulutus-
aloja, joilta opettaja ei voi suorittaa ylempää korkeakoulututkintoa. Ongelmallista saattaa silloin
olla se, minkä alan tieteellistä tietoa opettaja käyttää opettamaansa aiheen sisältöön, käytännön
ilmiöiden jäsentämiseen ja käsitteellistämiseen.
Oman tiedon arviointi selitti nyt tehdyn tutkimuksen mukaan erittäin merkitsevästi opettajan
tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamista. Tässä tutkimuksessa opettajien yleisin oman tieteellisen
tiedon arviointiin käytetty menetelmä oli itse-arviointi, jolloin omaa tietoa verrattiin tutkimuksiin
ja tieteellisiin artikkeleihin. Kuitenkin osa tähän tutkimukseen osallistuneista opettajista ei mai-
ninnut kuin yhden tieteellisen julkaisun. Tulos on osittain ristiriitainen. Tutkimukseen osallistu-
neet opettajat käyttivät myös oman tiedon arviointiin vertaisarviointia, millä tarkoitettiin keskus-
telua kollegoiden ja asiantuntijoiden kanssa sekä omaa opiskelua. Tämä olisikin otettava huomioon
kehitettäessä ammattikorkeakoulujen kulttuuria ja opettajien jatko- ja täydennyskoulutusta
organisoitaessa. Tulosten mukaan erityistä huomiota tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamisessa
olisi kiinnitettävä opettajiin, joilla ei ole maisterin tutkintoa, ja jotka ovat iältään vanhempia ja
ovat toimineet vähän aikaa opettajana ammattikorkeakoulussa.
Opettajista 65 % koki tunnistavansa tieteellisen tiedon tarpeensa usein. Harvimmin tiedon tar-
peensa tunnistivat opettajat, joilla oli maisterin tutkinto kesken, ja useimmin tieteellisen tiedon
tarpeensa tunnistivat opettajat, jotka suorittivat tai olivat suorittaneet jatkotutkinnon. Koulutus-
tasolla näyttäisi olevan tämän tutkimuksen perusteella yhteys opettajan kykyyn tunnistaa tieteelli-
sen tiedon tarpeensa. Työkokemuksen, iän ja sairaanhoidon opettajan tutkinnon kontrolloiminen ei
muuttanut koulutustason ja tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamisen välistä yhteyttä.
Nyt tehdyssä tutkimuksessa opettajat, joilla oli sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkinto,
tunnistivat tieteellisen tiedon tarpeitaan jonkin verran useammin kuin pelkän maisterin tutkinnon
suorittaneet. Tulos saattaa selittyä osittain sillä, että maisterin tutkinnon vuonna 1995 tai sen jäl-
keen oli suorittanut 76 % opettajista, joilla oli sekä sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkinto ja
pelkän maisterin tutkinnon suorittaneista 29 %.
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Sen sijaan jatkotutkintoa suorittaneista tai sitä suorittavista opettajista pelkän maisterin tutkinnon
suorittaneet tunnistivat tieteellisen tiedon tarpeensa useammin kuin sairaanhoidon opettajan ja
maisterin tutkinnon suorittaneet. Jatkotutkinnon suorittaneilla tai sitä suorittavilla maisteriksi
valmistumisvuosi 1995 tai sen jälkeen ei selitä tulosta. Opettajat, joilla oli pelkkä maisterin tut-
kinto ennen jatkotutkintoa, olivat suorittaneet maisterin tutkinnon ennen vuotta 1995 useammin
kuin sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkinnon suorittaneet. Tulokseen saattoi vaikuttaa se,
että sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkinnon suorittaneet olivat iältään vanhempia kuin
maisterin tutkinnon suorittaneet. Opettajan korkea ikä lisäsi tämän tutkimuksen mukaan riskiä
tunnistaa harvoin tieteellisen tiedon tarpeensa. Kuitenkin jatkotutkintoja suoritettiin kummassa-
kin ryhmässä eniten 41 - 49 vuotiaana.
Tässä tutkimuksessa opettajat, joilla oli sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkinto, luottivat
vähemmän tutkintonsa pääaineen tieteellisiin tietoihin kuin pelkän maisterin tutkinnon suoritta-
neet. Tällä on merkitystä, koska luottamus tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tietoon vähensi ris-
kiä tunnistaa harvoin tieteellisen tiedon tarpeensa. Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamista lisäsi
pitkä työskentelyaika opettajana ammattikorkeakoulussa. Tältä osin tämän tutkimuksen tulokset
antaisivat viitteitä siitä, että ammattikorkeakoulun vakiinnuttaessaan toimintansa, opettajat tun-
nistavat paremmin tieteellisen tiedon tarpeensa. Tulosten perusteella tähän vaikuttaa myös opetta-
jien koulutustason kohoaminen.
Tietoperustan valitsemista ja tunnistamista selittäviksi tekijöiksi tieteellisen tiedon hallintataitoja
kuvaavista muuttujista osoittautuivat asioiden selittäminen tieteellisen tiedon avulla, alustavan
tiedon kerääminen sekä opetuksessa monitieteisen tiedon käyttö ja itsensä asiantuntijaksi kokemi-
nen. Selittäminen tieteellisen tiedon avulla selitti suurimman osan tietoperustan tunnistamisen ja
valitsemisen kokonaisvaihtelusta. Tulos antaa viitteitä siitä, että oman tietoperustan valitseminen
ja tunnistaminen auttaa opettajaa selittämään opettamiaan asioita tieteellisen tiedon avulla. Logistisen
regressioanalyysin perusteella riskiä valita ja tunnistaa harvoin tietoperustansa lisäsivät monitieteisen
tiedon käyttö harvoin yhdessä sen kanssa, että opettaja koki itsensä harvoin asiantuntijaksi. Tulos
viittaisi siihen, että monitieteinen lähestymistapa antaa opettajalle näkökulmaa tunnistaa oma tieto-
perustansa ja sitä kautta myös asiantuntijuusalueensa.
Opettajista 65 % koki valitsevansa ja tunnistavansa tietoperustansa usein. Koulutustasolla ei ollut
yhteyttä tietoperustan valitsemiseen ja tunnistamisen.
Maisteriksi valmistumisvuoden yhteys tieteellisen tietoperustan valitsemisessa ja tunnistamisessa
nousi tässä tutkimuksessa yhdeksi selittäjäksi opettajan koulutusta kuvaavista muuttujista. Maisteri-
koulutuksessa ja jatkotutkintojen suorittamisessa voidaan ajatella siirryttyneen yhä enemmän
opiskelutapaan, jossa opiskelija itse luo omaa tietostruktuuriaan. Tämä vaatii opiskelijalta kykyä
tunnistaa oman tutkintonsa tietoperusta, joka ohjaa tutkimustiedon hankintaa ja soveltamista. Tätä
tutkimusta varten ei kuitenkaan analysoitu yliopistojen opetussuunnitelmia tieteellisen tiedon hal-
lintaan liittyvän opetuksen selvittämiseksi. Avoimeksi jää kysymys, onko yliopistokoulutuksessa
tapahtunut muutos, joka voisi selittää nyt saatua tulosta.
Lisensiaatin tutkinnon suorittaneet tai sitä suorittavat valitsivat ja tunnistivat hieman useammin
tietotoperustansa kuin tohtorin tutkinnon suorittaneet tai sitä suorittavat. Jatkotutkinnon suorit-
taneista tai sitä suorittavista opettajista ne, joilla oli pelkkä maisterin tutkinto valitsivat ja tunnistivat
tietoperustansa hieman useammin kuin opettajat, joilla oli sairaanhoidon opettajan ja maisterin
tutkinto. Tulos on ristiriitainen. Opettajat, joilla oli sekä sairaanhoidon opettajan ja maisterin tut-
kinto, suorittivat useammin lisensiaatin tutkintoa kuin pelkän maisterin tutkinnon suorittaneet.
Myöskään maisteriksi valmistumisvuosi ei selitä eroa. Maisteriksi valmistumisvuosi oli tilastolli-
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sesti merkitsevässä yhteydessä tietoperustan valitsemiseen ja tunnistamiseen siten, että 1995 tai sen
jälkeen valmistuneet valitsivat ja tunnistivat tietoperustansa useammin kuin ennen 1995 valmistu-
neet. Sairaanhoidon opettajan sekä maisterin tutkinnon suorittaneet olivat suorittaneet maisterin
tutkinnon kuitenkin useammin vuonna 1995 tai sen jälkeen kuin pelkän maisterin tutkinnon suo-
rittaneet.
Aikaisemmissa tiedon hallintataitojen tutkimuksessa ei ole tutkittu koulutuksen merkitystä tie-
teellisen tiedon tarpeiden tunnistamiseen. Niissä on lähinnä keskitytty kuvaamaan tiedon hallinta-
taitojen kehittymistä opiskelijoilla. Aikaisempien tutkimusten mukaan (43, 59, 60, 61) korkeakoulu-
opiskelijan pääaineella on merkitystä siihen millaiseksi tieteellinen ajattelu ja tietokäsitys muodos-
tuvat. Koulutuksen aikana muodostunut tieteellinen tietokäsitys on suhteellisen pysyvä. Nyt teh-
dyn tutkimuksen tulokset saavat tukea näistä aikaisemmista tutkimuksista jatkotutkinnon suorit-
taneiden tai sitä suorittavien opettajien tulosten osalta. Sairaanhoidon opettajan tutkinnon yhtey-
dessä muodostunut paradigma saattaa olla niin vahva, että se ei muutu jatkotutkinnon suorittami-
sen yhteydessä.
Terveydenhuollon koulutusta koskevien aikaisempien tutkimusten mukaan terveydenhuollon kou-
lutuksessa toimivien opettajien tietoperusta ei ole selkeä. Mäkisalon (75) tutkimuksessa terveyden-
huollon opettajat arvioivat kapea-alaisesti omaa asiantuntijuuttaan ja siihen yhteydessä olevaa tieto-
perustaansa. Oman opetusalan taustalla oleva tutkimustieto ei ohjannut aina opettajan opetuksen
sisältöä. Opettajat eivät kokeneet olevansa asiantuntijoita hoitotyön tieteellisen tietoperustan opet-
tamisessa ja kokivat tietonsa puutteellisiksi. Kuitenkaan opettajat eivät kokeneet tarvitsevansa li-
sää tietoa. Halmeen (48) tutkimuksen mukaan opettajat eivät pystyneet selkeästi määrittelemään
hoitotyön tietoperustaa. Opettajat arvostivat hoitotyön tieteellistä tietoperustaa ja tieteellistä tie-
toa osana hoitokompetenssia, mutta se ei aina näkynyt opetuksessa. Tämän tutkimuksen tulokset
ovat samansuuntaisia Mäkisalon ja Halmeen tutkimustulosten kanssa.
2. Opettajan koulutustaso ja tieteellisen tiedon kerääminen ja kokoaminen
Toisena tutkimustavoitteena oli analysoida koulutuksen yhteyttä opettajien tieteellisen tiedon ke-
räämiseen ja kokoamiseen ja vertailla siinä ilmeneviä eroja erilaisen koulutuksen saaneiden opetta-
jien välillä.
Kuhlthaun (28) mukaan tiedon kokoamisen tehtävä on kerätä tietoa, joka tukee edellä muodostettua
fokusta. Tiedon tulisi sisältää aikaisempaa tutkimustietoa ja sen tulisi tukea aiheesta luotua käsitys-
tä. Tiedon kokoaminen sisältää esim. hakujen tekemisen. Eisenberg ja Bergowitz (27) kuvaavat tätä
vaihetta tiedonlähteiden paikannuksena ja hankintana. Se sisältää kyvyn hakea lähteitä sekä lähteissä
olevaa tietoa.
Nyt tehdyssä tutkimuksessa faktorianalyysin jälkeen opettajien tieteellisen tiedon keräämistä ja
kokoamista kuvasivat seuraavat osa-alueet: monipuoliset tiedonhankintamenetelmät, informaatikon
käyttö apuna tiedonhankinnassa, omaa asiantuntijuutta tukevat tiedonhankintamenetelmät, pää-
kohtien muotoutuminen tiedon keruun kuluessa, keskustelu muiden kanssa sekä rajatut tiedon-
hankintamenetelmät.
Nyt tehdyn tutkimuksen mukaan tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamista selittäviksi tekijöik-
si tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaavista muuttujista osoittautuivat oman tiedon arviointi,
alustavan tiedon kerääminen, tiedot aiheesta ennen varsinaista tiedon keräämistä sekä opetuksessa
monitieteisen tiedon käyttö ja asioiden selittäminen tieteellisen tiedon avulla. Alustavan tiedon
kerääminen selitti suurimman osan tiedon keräämisen ja kokoamisen kokonais-vaihtelusta. Riski
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kerätä ja koota harvoin tieteellistä tietoa lisääntyi, jos opettaja arvioi harvoin omaa tietoaan ja keräsi
alustavaa tietoa harvoin. Tämän tutkimuksen tulokset antavat viitteitä siitä, että mitä laajempi ja
monipuolisempi käsitys opettajalla on käsittelemästään aiheesta, sitä useammin hän myös kerää ja
kokoaa tietoa. Myös luottamus oman tutkinnon pääaineen tieteelliseen tietoon oli tilastollisesti
erittäin merkitsevästi yhteydessä tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen.
Tämän tutkimuksen mukaan opettajista vain 61 % keräsi ja kokosi mielestään usein tietoa. Opet-
tajien koulutustasolla ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä tieteellisen tiedon keräämiseen ja
kokoamiseen. Tältä osin tulos antaa viitteitä siitä, että koulutustason kohoaminen ei lisäisi opetta-
jien tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamista. Kuitenkin maisterin, lisensiaatin ja tohtorin tut-
kinnon suorittamiseen kuuluu laaja opinnäytetyö, joka vaatii syvällistä perehtymistä aihealuetta
käsittelevään aikaisempaan tutkimustietoon. Eikö tämä osaaminen siirry opettajan omaan työhön
ammattikorkeakoulussa? Tulosta saattavat osittain selittää opettajien kokemus siitä, että heillä ei
ole riittävästi aikaa perustehtävänsä suorittamiseen sekä kirjastopalvelujen saatavuus. Logistisen
regressioanalyysin mukaan riskiä kerätä ja koota harvoin tieteellistä tietoa vähensi työskentely
ammattikorkeakoulussa vähintään kaksi vuotta. Riskiä vähensi lisäksi opettajan luottamus oman
tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tietoon. Tulosta voi selittää se, että ammattikorkeakoulujen
vakiinnuttaessaan asemaansa niiden kirjasto- ja tietopalveluja on kehitetty. Lisäksi, mitä kauem-
min opettaja on työskennellyt ammattikorkeakoulussa hänen asiantuntijuusalueensa on selkiinty-
nyt, mikä saattaa tehdä tieteellisen tiedon keräämisestä ja kokoamisesta helpompaa.
Tärkeimmäksi tieteellisen tiedon lähteikseen opettajat ilmoittivat tieteelliset julkaisut ja artikkelit,
toiseksi tärkeimmäksi tietokannat ja haut tietokannoista. Kuitenkin opettajista vain 29 % ilmoitti
kolme säännöllisesti käyttämäänsä tietokantaa ja 39 % ei maininnut yhtään tietokantaa. Tietokantojen
mainintojen määrää lisäsivät maisterin tutkinnon sekä jatkotutkinnon suorittaminen.
Opettajista puolet ilmoitti suomenkieliset tieteelliset lehdet ja viidennes englanninkieliset tieteel-
liset lehdet tärkeimmäksi käyttämikseen julkaisuiksi. Kolme julkaisua mainitsi vain vajaa puolet
opettajista. Julkaisujen ja englanninkielisten julkaisujen mainitsemisen määrää lisäsi jatkotutkinnon
suorittaminen ja sekä maisterin tutkinto. Pohdittavaksi jää, että vaikka yli puolet opettajista il-
moitti keräävänsä tietoa usein, tieteellisiä julkaisuja ja tietokantoja käytettiin kuitenkin suhteelli-
sen harvoin. Saattaa olla, että opetuksessa tarvittavaa tieto perustuu oppikirjoista kerättävään tie-
toon ja kokemukseen perustuvaan tietoon. Lisäksi opettajan oman asiantuntijuusalueen määrittely
voi nousta enemmän pedagogiikasta kuin opetuksen sisällöstä käsin.
Tietokantojen ja englanninkielisten julkaisujen määrä oli tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä
opettajan koulutustasoon. Mitä enemmän opettajalla on koulutusta todennäköisesti sitä useammin
hän on joutunut itsenäiseen tiedonhakuun ja käyttämään oman alansa englanninkielisiä tutkimus-
artikkeleita ja oppikirjoja opiskelunsa aikana.
Mäkisalon (75) tutkimuksessa terveydenhuollon opettajat arvioivat kapea-alaisesti omaa
asiantuntijuuttaan. He korostivat työssään ensisijaisesti oppimisprosessin ohjaamista ja oppimisen
mahdollistamista. Asiantuntijuudessa korostui pääasiallisesti pedagoginen osaaminen. Laakkosen
(6) tutkimuksessa kävi ilmi, että opettajan työn painopiste oli siirtynyt ammattikorkeakoulussa
opiskelijoiden oppimiseen opettamisen sijaan. Uuden tiedon välittäminen, luokkaopetuksen ja
kontaktiopetuksen määrä oli vähentynyt merkittävästi. Tämä saattaa vaikuttaa myös siihen, mistä
opettajat keräävät ja kokoavat tietoa. Toisaalta opettajille on tullut ammattikorkeakoulussa lisää




Gullain ja Siposen (108)tutkimuksen mukaan ammattikorkea-koulussa työskentelevillä opettajilla
oli vain vähän kiinnostusta tiedon hallintataitoihin ja tämä saattoi heijastua vähäisenä kiinnostuksena
kehittyneempiin tiedonhaun apuvälineisiin ja niiden käyttöön. Pääsääntöisesti opettajat eivät mai-
ninneet tekevänsä tiedonhakuja esim. tietokannoista. Nykyisen oppimiskäsityksen mukaan opetta-
jien olisi kuitenkin pystyttävä tukemaan opiskelijoita esimerkiksi itsenäisessä tiedon hankinnassa.
Nyt tehty tutkimus antaa viitteitä siitä, että opettajien omatkin taidot ovat osittain puutteelliset.
Jääkö tiedon hankinnan opetus paljolti kirjastojen informaatikoille ammattikorkeakouluissa, jol-
loin tiedon hankinnan luonteva integrointi opetuksen sisältöön saattaa jäädä osittain irralliseksi?
Kysymys on sikäli merkittävä, että Kuhlthaun (33)mukaan opiskelijoiden kiinnostus käsiteltävästä
aiheesta lisääntyi, mitä paremmin he hallitsivat tiedonhankintamenetelmiä.
Luukkasen (109) tutkimuksessa käy ilmi, että terveydenhuoltohenkilöstö ei tunne eikä juuri lue
terveydenhuoltoalan ammattijulkaisuja. Julkaisujen merkitystä ammattitaidon ylläpitämiselle ja
kehittämiselle ei pidetty merkitsevänä, eikä julkaisuja juurikaan luettu. Internet, Medline ja CD-
rom olivat erittäin harvoin käytettyjä. Samansuuntaisia tuloksia saivat Lankinen (110) sekä Eriks-
son, Nordman ja Myllymäki (111). Salmisen (51) mukaan sekä opettajat että opiskelijat nostivat
hoitokompetenssin yhteydessä esille sen tärkeyden , että opettaja hyödyntää työssään ammattikir-
jallisuutta ja tutkimuksia. Nyt tehdyn tutkimuksen mukaan osa opettajista ei osannut kuitenkaan
nimetä tietokantoja ja alansa tieteellisiä julkaisuja eikä näin ollen opetuksessaankaan hyödynnä
alan uusinta tutkimustietoa.
Tämän tutkimuksen tulokset antavat myös viitteitä siitä, että opettajat eivät tee tiedonhakuja ei-
vätkä lue alansa uusinta tutkimustietoa. Siirtyminen ammattikorkeakouluun on sisältänyt ajatuk-
sen tutkintojen sisällön kehittämisestä vastaamaan korkeakoulu-opetukselle asetettuja vaatimuk-
sia. Siihen on liittynyt myös vaade koulutuksen tieteellistymisestä. Opetuksen sisältö ja sen kehit-
täminen on yksi ammattikorkeakoulun keskeisiä haasteita. Koska luokkaopetuksen määrä ammatti-
korkeakoulussa on vähentynyt, opettajien tulisi entistä enemmän kiinnittää huomiota opetuksen
sisältöön. Tällöin merkitykselliseksi nousee se, mistä opettajat opetuksessaan käyttämänsä sisältö-
tiedon hankkivat. Tutkimustiedon integroiminen käytännön työhön on opettajan työssä entistä
merkityksellisempää. Lisäksi opiskelijoiden olisi omaksuttava opiskelunsa aikana hyvät tieteellisen
tiedon hallintataidot. Tässä opettajat ovat avainasemassa. Opetus ei voi olla tiedon siirtoa vaan
käytännön työstä nousevien ongelmien ratkaisua tutkimukseen perustuvan tiedon avulla.
3. Opettajan koulutus ja tieteellisen tiedon käyttö opetuksessa
Kolmantena tutkimustavoitteena oli analysoida koulutuksen yhteyttä opettajien tieteellisen tiedon
käyttöön opetuksessa ja vertailla siinä ilmeneviä eroja erilaisen koulutuksen saaneiden opettajien
välillä.
Kuhlthaun (28) mukaan tämä vaihe on esittäminen, jolloin kuvataan aiheen keskeinen näkökulma
sekä valmistellaan asian esittäminen muille. Eisenberg&Bergowiz (27) kuvaavat tätä vaihetta tie-
don käyttönä ja synteesinä. Tietoa on kyettävä soveltamaan määriteltyyn tehtävään ja siitä on muo-
dostettava uusi kokonaisuus. Tähän liittyy myös tiedon arviointi.
Faktorianalyysin perusteella opettajien tieteellisen tiedon käyttöä saatiin kuvaamaan seuraavat osa-
alueet: selittäminen tieteellisen tiedon avulla, oman tiedon arviointi, tieteellisen tiedon merkitys,
monitieteisen tiedon käyttö, oman tieteenalan tiedon käyttö ja asiantuntijuus.
Nyt tehdyn tutkimuksen mukaan tieteellisen tiedon käyttöä opetuksessa selittivät tarvittavan tie-
don määrittely, alustavan tiedon kerääminen sekä luottamus omiin tietoihinsa, laajan, monitieteisen
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lähestymistavan käyttö sekä monipuolisten mutta myös omaa asiantuntijuutta tukevien tiedon-
hankintamenetelmien käyttö. Laaja monitieteinen lähestymistapa tiedon tarpeiden tunnistamises-
sa selitti suurimman osan tieteellisen tiedon käytön kokonaisvaihtelusta. Logistisen regressioanalyysin
perusteella riski käyttää harvoin tieteellistä tietoa lisääntyi, jos opettaja määritteli harvoin tarvitsema-
ansa tietoa ja käytti sen lisäksi harvoin monitieteistä lähestymistapaa. Riskiä vähensi monipuolis-
ten tiedonhankintamenetelmien käyttö. Kuhlthau on määritellyt tiedonhallintataidot prosessiksi,
jossa edellinen vaihe vaikuttaa aina seuraavaan vaiheeseen. Tieteellisen tiedon käytön osalta tämän
tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia. Tieteellisen tiedon käyttö opetuksessa edellyttää opet-
tajalta kykyä tunnistaa tieteellisen tiedon tarpeensa, valita ja tunnistaa tietoperustansa ja käyttää
monipuolisia tieteellisen tiedonhankintamenetelmiä.
Tieteellistä tietoa opetuksessaan ilmoitti käyttävänsä vain noin puolet opettajista. Kuitenkin siirty-
minen ammattikorkeakouluun sisälsi myös vaatimuksen opetuksen tieteellistymisestä (2, 6, 12).
Opettajan koulutustaso oli tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä tieteellisen tiedon käyttöön ope-
tuksessa . Jatkotutkinnon suorittaneet tai sitä suorittavat opettajat käyttivät useammin tieteellistä
tietoa opettaessaan kuin opettajat, joilla oli maisterin tutkinto kesken tai maisterin tutkinnon suo-
rittaneet. Sen sijaan maisterin tutkinnon suorittaneet ja opettajat, joilla se oli kesken, käyttivät
yhtä usein tieteellistä tietoa opetuksessaan. Tulos tukee sitä, että yliopettajan virkaan vaaditaan
lisensiaatin tai tohtorin tutkinto. Se, että opettajat, joilla oli maisterin tutkinto kesken ja maisterin
tutkinnon suorittaneet käyttivät lähes yhtä usein tieteellistä tietoa opettaessaan, saattaa osittain
selittyä sillä, että opettajan oma opiskelu lisää opettajan kiinnostusta tieteellisen tiedon soveltami-
seen opetuksessaan. Tätä tukee myös Mäkelän (19) tutkimuksen tulokset opettajan lisäkoulutuksen
merkityksestä ammattikorkeakouluvalmiuksien saavuttamisessa ja näiden taitojen soveltamisessa
opettajan työhön.
Jatkotutkinnon suorittaneista tai sitä suorittavista pelkän maisterin tutkinnon suorittaneet käytti-
vät tieteellistä tietoa useammin kuin sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkinnon suorittaneet.
Yhteys oli tilastollisesti merkitsevä. Tohtorin tutkinnon suorittaneet tai sitä suorittavat tunnistivat
tämän tutkimuksen mukaan tieteellisen tiedon tarpeensa, valitsivat ja tunnistivat tietoperustansa,
keräsivät ja kokosivat harvemmin tieteellistä tietoa, mutta käyttivät kuitenkin useammin tieteel-
listä tietoa opetuksessaan kuin lisensiaatin tutkinnon suorittaneet tai sitä suorittavat opettajat.
Tulos herättää pohdintaa.
Tässä tutkimuksessa lisensiaatin tutkinnon suorittaneissa tai sitä suorittavissa oli hieman enemmän
opettajia, joilla oli sekä sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkinto kuin opettajia, joilla oli pelk-
kä maisterin tutkinto. Tämä voi selittää osin tulosta. Lisensiaatin tutkinnon suorittaneista tai sitä
suorittavista suurin osa oli valmistunut maisteriksi ennen vuotta 1995 samoin kuin tohtorin tut-
kinnon suorittaneet tai tutkintoa suorittavat, joten näiltä osin tämän tutkimuksen tulokset eivät
pystyneet selittämään eroa.
Tulosta voi osittain selittää se, että tohtorin tutkinnon suorittaneilla tai sitä suorittavilla opetettavat
asiasisällöt ja työtehtävät ovat valikoituneet sellaisiksi, että tieteellisen tiedon käyttö on itsestään-
selvyys. Toisaalta myös opetettava alue voi määräytyä oman tutkimukseen liittyvän asiantuntijuuden
kautta. Tulokseen voi vaikuttaa myös se, että opettajat, joilla oli ennen jatkotutkintoa pelkkä mais-
terin tutkinto, luottivat omiin tieteellisiin tietoihinsa enemmän kuin opettajat, joilla oli ennen
jatkotutkintoa sekä sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkinto.
Terveydenhuollon opettajien koulutus on siirtynyt kokonaan yliopistoihin vuoden 1994 jälkeen.
Sitä ennen suurimmalla osalla opettajista oli sairaanhoidon opettajan tutkinto. Ammattikorkeakoulun
lehtorilta vaaditaan kuitenkin vähintään ylempi korkeakoulututkinto, joten monet opettajat ovat
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joutuneet pätevöitymään uudelleen suorittamalla maisterin tutkinnon. Ongelmalliseksi tämän saattaa
tehdä se, että sairaanhoidon opettajan koulutuksessa omaksuttu ajatus-ja toimintamalli todennä-
köisesti muokkaa maisteriopiskelijan oppimista sekä myöhemmin toimintaa opettajana ja jatko-
opiskelijana. Saman- suuntaisia tuloksia ovat esittäneet mm. Toiskallio (55, 121), McNamara (56,
57)ja Salminen(51).
Maisteriksi valmistumisvuosi oli tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä tieteellisen tiedon käyt-
töön opetuksessa. Tulokset antavat aihetta pohtia, tarvitsevatko opettajat, joilla on pitkä aika omas-
ta maisterin tutkinnostaan ja jotka eivät suorita jatkotutkintoa, oman tutkintonsa pääaineeseen
liittyvää täydennys- ja lisäkoulutusta.
Yleisin este tutkimustiedon käytölle olivat opettajasta johtuvat esteet kuten ajan puute, huono
kielitaito tai opettaja ei etsinyt lähteitä. Toiseksi yleisin este oli organisaatiosta johtuvat syyt kuten
tutkimusten huono saatavuus, kirjastopalvelut ja suuret opetusryhmäkoot. Kolmanneksi mainit-
tiin tutkimuksista johtuvat esteet, joita olivat oman alan tutkimuksen puute sekä ammatti-
korkeakouluopetukseen soveltuvan tutkimuksen puute. Esteistä yleisin oli opettajasta johtuvat es-
teet. Kielitaito, kehittyneet tiedon hankintamenetelmät ja tutkimusten lukutaito olivat mainituis-
ta esteistä sellaisia, joihin opettajien lisä- tai täydennyskoulutuksessa tulisi kiinnittää huomiota.
Osa esteistä, kuten kirjastopalvelut, ajan käyttö, suuret opetusryhmäkoot ja ammattikorkeakoulujen
oman soveltavan tutkimustiedon tuottaminen, olivat sellaisia, joihin tulisi kiinnittää huomiota
ammattikorkeakoulujen toimintaa organisoitaessa ja kehitettäessä.
Ammattikorkeakouluissa yksi kehittämisen kohde on ollut kirjastopalvelut. Kuitenkaan kaikilta osil-
ta opettajat eivät olleet tyytyväisiä näihin palveluihin. Opettajat kokivat, että heidän käytössään saat-
toi olla liian vähän tietokoneita tai kirjaston aukioloajat olivat sellaiset, ettei ollut aikaa käydä kirjas-
tossa. Eräs yleisimmistä opettajista johtuvista yksittäisistä esteistä oli ajan puute. Huolestuttavaa on
se, että ammattikorkeakoulureformia käsittelevien tutkimusten mukaan opettajan työ ammatti-
korkeakouluissa on muodostumassa sellaiseksi, että oman alan tutkimustiedon seuraamiseen ei jää
riittävästi aikaa. Nyt tehty tutkimus antaa myös viitteitä siitä. Opettajan muut kuin suoranaiseen
opetukseen liittyvät tehtävät ovat lisääntyneet. Toisaalta sekä varsinainen opetustyö ja opettajien osal-
listuminen erilaisiin kehittämis- ja tutkimushankkeisiin ja oman alansa ja työnsä kehittämiseen
tutkimuksellisella työotteella edellyttäisi jatkuvaa uusimman tutkimustiedon seuraamista.
Yleisin oman tieteellisen tiedon arviointitapa oli itse-arviointi, jolloin opettaja vertasi omaa tietoaan
tutkimuksiin ja tieteellisiin artikkeleihin. Vertaisarviointia käytettiin seuraavaksi eniten. Sillä tarkoi-
tettiin keskustelua asiantuntijoiden tai kollegojen kanssa sekä omaan opiskeluun liittyviä erilaisia
seminaaritilaisuuksia. Opettajat kokivat oman opiskelunsa tärkeäksi. Opettajien opiskelulla voidaan-
kin ajatella olevan kaksi keskeistä tehtävää ammattikorkeakoulujen kehittymisen kannalta. Opettajat
saavuttavat ammattikorkeakoululaissa asetetut pätevyysvaatimukset sekä opettajien oman tieteellisen
tiedon arviointi kehittyy opiskeluun liittyvän vertaisarvioinnin yhteydessä.
Oman tieteellisen ajattelun kehittämisen välineeksi opettajat mainitsivat useimmin lukemisen ja
toiseksi useimmin oman opiskelun. Kolmantena oli oma työ. Jos opettaja ei suorittanut jatko-
tutkintoa tai oli jo suorittanut sen, lukeminen oli tärkein tieteellisen ajattelun kehittämisen mene-
telmä ja jatkotutkintoa suorittavilla oma opiskelu. Pohdintaa aiheuttaa se, että vaikka noin puolet
opettajista ei ilmoittanut kolmea julkaisua ja yli puolet ei maininnut yhtään englanninkielistä
julkaisua sekä noin puolet ilmoitti vain 0 - 1 tietokantaa, lukemisen ilmoitti lähes puolet tärkeim-
mäksi tieteellisen ajattelunsa kehittämisen menetelmäksi.
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Tieteellistä tietoa ja tieteellisen ajattelun kehittymistä korkeakouluopiskelijoilla ovat tutkineet mm.
Kuhlthau (28, 32, 33, 34), Perry (24), Nuutinen (61), Laurila (60) ja Kallio(62). Niiden tulokset
tukevat osittain nyt tehdyn tutkimuksen tuloksia. Tieteellinen tieto ja käsitys tiedosta kehittyvät
opiskelun edetessä. Nyt tehdyn tutkimuksen mukaan opettajan koulutustaso oli yhteydessä tieteel-
lisen tiedon käyttöön opetuksessa. Tulos tukisi ajatusta, että opettajan oma tieteellinen ajattelu ja
kyky jäsentää asioita kehittyvät opettajan opiskelun edetessä. Lisäksi aikaisemmissa tutkimuksissa
(24, 60, 61, 62) opinnäytetyön tekemisellä ja tutkimusopinnoilla oli merkitystä tieteellisen ajatte-
lun kehittymisessä. Mitä korkeampi koulutustaso opettajalla on, sitä laajemmat tutkimustyön opinnot
hänellä on. Lisäksi opettaja on omassa opiskelussaan joutunut soveltamaan näitä taitoja eritasoisiin
opinnäytetöihin. Tämä voi osittain selittää tämän tutkimuksen tulosta, jonka mukaan tohtorin
tutkinnon suorittaneet käyttivät opettaessaan useimmin tieteellistä tietoa kuin muut opettajat.
Lankisen (110) tutkimuksessa tutkitun tiedon käyttöä edistivät tutkimusten luotettavuus, tutki-
musten esittäminen omalla äidinkielellä sekä se, että tuloksia pystytään soveltamaan omaan työ-
hön. Tieteellisen ja tutkimustiedon ymmärtämistä auttoi lisä-ja täydennyskoulutus. Erikssonin,
Nordmanin ja Myllykankaan (111) tutkimus antoi samansuuntaisia tuloksia. Edellisten tutkimus-
ten aineistot oli kerätty sairaanhoitajilta ja hoitotyön johtotehtävissä olevilta, joten tulosten vertai-
lu nyt tehtyyn tutkimukseen on vaikeaa. Kuitenkin tulokset olivat osittain samansuuntaisia nyt
tehdyn tutkimuksen kanssa.
Mäkelän (19) mukaan ammattikorkeakouluopettajien valmiuksia lisäsi osallistuminen joko ammatti-
korkeakoulun järjestämään tai omaehtoiseen lisäkoulutukseen (esim. lisensiaatti-, tohtoriopinnot).
Valmiuksilla tarkoitettiin mm. tieteelliseen tietoon ja sen soveltamiseen liittyviä taitoja. Lisäksi
opettajat, joilla oli ylempi korkeakoulututkinto, arvioivat ammattikorkeakouluvalmiutensa selväs-
ti paremmiksi kuin opettajat, joilla ei maisterin tutkintoa ollut. Mäkelän tutkimuksen tulokset
ovat osittain samansuuntaisia nyt tehdyn tutkimuksen tulosten kanssa. Tässä tutkimuksessa mais-
terin tutkinnon suorittaneet eivät kuitenkaan käyttäneet opetuksessaan useammin tieteellistä tie-
toa kuin ne opettajat, joilla oli maisterin tutkinto kesken.
Halmeen (48) mukaan hoitotyön opetuksessa tieteellinen tietoperusta ei noussut opetuksessa riittä-
västi esille. Laakkosen (6) tutkimuksessa osa opettajista uskoi, että opetuksen sisältö oli vaativampaa
ammattikorkeakoulussa kuin opistoasteella. Salminen (51)korostaa ammattikorkeakouluissa tutki-
mustiedon soveltamisen tärkeyttä opetuksessa. Nyt tehdyssä tutkimuksessa opettajista vain hieman
yli puolet käytti tieteellistä tietoa opetuksessaan. Sekä nyt tehdyn tutkimuksen että aikaisempien
tutkimusten tulokset antavat viitteitä siitä, että ammattikorkeakoulujen opetuksen sisällön
perustumiseen myös tieteelliseen tietoon olisi kiinnitettävä huomiota terveysalan koulutuksessa.
4.Opettajan työkokemus ja tieteellisen tiedon tarpeen tunnistaminen,
tiedon kerääminen ja kokoaminen sekä tieteellisen tiedon käyttö
opetuksessa
Neljäntenä tutkimustavoitteena oli analysoida ja vertailla työkokemuksen yhteyttä tiedonhallinta-
taitoihin ja niissä ilmeneviä eroja erilaisen työkokemuksen omaavilla opettajilla.
Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistaminen oli yhteydessä opettajan terveydenhuollon työkokemuk-
seen ennen opettajan uraa. Parhaiten niitä tunnistivat opettajat, joilla oli aikaisempaa työkokemus-
ta 11 - 15 vuotta. Lisäksi tieteellisen tiedon tarpeiden tunnistamiseen oli yhteydessä opettajan
työkokemus ammattikorkeakoulussa. Pidempään työskennelleet tunnistivat useammin tieteellisen
tiedon tarpeensa kuin alle kaksi vuotta ammattikorkeakoulussa työskennelleet opettajat. Tätä saat-
taa selittää osittain se, että pidempään ammattikorkeakoulussa työskennelleillä opettajilla oli use-
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ammin suoritettu jatko-tutkinto tai he suorittivat sitä. Heillä oli useammin myös maisterin tut-
kinto suoritettu kuin opettajilla, jotka olivat työskennelleet vähän aikaa ammattikorkeakoulussa.
Ammattikorkeakouluun siirtyminen on usein merkinnyt mittavaa opettajien kouluttautumista
ammattikorkeakouluasetuksen määrittelemälle pätevyystasolle, ja tulokset näkyvät vasta muuta-
man vuoden kuluttua ammattikorkeakoulun opetuksessa.
Tämä tutkimus antaa myös viitteitä siitä, että opettajan riittävän pitkä terveydenhuollon työkokemus
auttaa tunnistamaan sen tieteellisen tiedon tarpeen, jota opetuksessa terveydenhuollon asiantunti-
jatehtäviin tarvitaan. Tulosten mukaan kuitenkin heikoimmin tieteellisen tiedon tarpeensa tunnistivat
opettajat, jotka olivat olleet pitkään töissä (16 vuotta tai kauemmin) ennen opettajan uraa. Heillä
kuitenkin oli harvemmin maisterin tutkinto kesken, mutta he suorittivat myös jonkin verran har-
vemmin jatkotutkintoa. Se saattaa osaltaan selittää tulosta. Toisaalta heillä myös saattaa olla lyhyt
työkokemus opettajana. Tällöin heidän toimintaansa opettajana saattaa ohjata vahva kliininen osaa-
minen.
Tietoperustan valitsemiseen ja tunnistamiseen, tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen ja
tieteellisen tiedon käyttöön työkokemuksella ennen opettajan uraa, opettajana tai opettajana ammatti-
korkeakoulussa ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä. Jonkin verran eroja oli kuitenkin ha-
vaittavissa. Tietoperustansa valitsi tunnisti useimmin 11 -15 vuotta terveydenhuollossa ennen opet-
tajan uraa työskennelleet. He myös käyttivät tieteellistä tietoa opetuksessaan melko usein. Tieteel-
listä tietoa käyttivät harvemmin opettajat, joilla oli pitkä työkokemus terveydenhuollossa sekä
opettajat, jotka olivat työskennelleet yli 2 vuotta ammattikorkeakoulussa. Yli kaksi vuotta ammatti-
korkeakoulussa työskennelleet opettajat kuitenkin tunnistivat tieteellisen tiedon tarpeensa ja kerä-
sivät ja kokosivat tieteellistä tietoa useammin kuin vähän aikaa ammattikorkeakoulussa työsken-
nelleet opettajat. He olivat myös suorittaneet useammin jatkotutkinnon tai suorittivat sitä. Tulos
herättää kysymyksiä. Muuttuvatko opettajan tehtävät ammattikorkeakoulun vakiinnuttaessa toi-
mintansa? Antaako tieteellinen jatkotutkinto ammattikorkeakouluopetukseen soveltuvat valmiu-
det?
Luottamus oman tutkinnon pääaineen tieteelliseen tietoon oli tilastollisesti merkitsevästi yhtey-
dessä opettajan työkokemukseen opettajana. Opettajan luottamus tutkintonsa pääaineen tieteelli-
seen tietoon vähentyi opettajan työkokemuksen pidentyessä. Sen sijaan pidempi työkokemus
ammattikorkeakoulussa lisäsi opettajien luottamusta. Tulos antaa viitteitä siitä, että pitkään opet-
tajan toimineet tarvitsisivat omaan substanssiinsa liittyvää täydennyskoulutusta.
Mäkelän (19) tutkimuksessa ammattikorkeakouluvalmiutensa kokivat muita paremmiksi kauem-
min opettajina toimineet. Nyt tehdyn tutkimuksen mukaan muut tieteellisen tiedon hallintataidot
lisääntyvät, mitä kauemmin opettaja on toiminut ammattikorkeakoulussa opettajana, mutta tie-
teellisen tiedon käyttö ei lisäänny. Tähän saattaa vaikuttaa se, että ammattikorkeakoulututkinnot
ovat selkeästi työelämään suuntaavia korkeakoulututkintoja, jolloin koulutuksen tietoperusta ei
nouse yksin tieteellisestä tiedosta vaan myös kliinisestä käytännöstä. Toisaalta Raudaskoski (52)ko-
rostaa tutkimuksessaan, että työelämään suuntautuneisuus ei tarkoita teoriavastaisuutta. Ammatti-
korkeakouluilta saattaa kuitenkin vielä puuttua niiden opetustehtävää tukeva, soveltava tieteelli-
nen tutkimus. Viitteitä siitä saatiin myös tässä tutkimuksessa.
Halmeen (48) ja Laakkosen (6) tutkimukset antavat osittain tukea nyt tehdyn tutkimuksen tulok-
sille. Näissä tutkimuksissa opettajien teoria- ja tieteellisen tiedon valmiudet paranivat sitä mukaa,
mitä kauemmin he olivat työskennelleet ammattikorkeakoulussa. Laakkosen mukaan opettajien
tutkimus-ja kehittämistehtävät olivat lisääntyneet, mutta oman alan seuraamiseen jäi vähemmän
aikaa. Halmeen (48) mukaan opettajat, joilla oli pitkä kokemus käytännön hoitotyöstä, mutta ly-
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hyt kokemus opettajana, painottivat enemmän tieteellisen tiedon merkitystä hoitotyön perustana
kuin opettajat, joilla oli lyhyt työkokemus hoitajana, mutta pitkä kokemus opettajana.
Sekä Halmeen (48) että Laakkosen (6) tutkimuksissa tulee esille se, että ammattikorkeakoulun
opettajavalmiudet kehittyvät vuosien kuluessa. Myös Raudaskosken tutkimustulokset tukevat tätä.
Tämä saattaa vaikuttaa myös tieteellisen tiedon hallintataitojen kehittymiseen.
5. Tutkimuksen validiteetti
Tutkimustulokset voidaan yleistää koskemaan tutkimuksessa mukana olleita opettajia, mutta ei
kuitenkaan laajasti kaikkia Suomen ammattikorkeakouluissa terveysalan eri koulutusohjelmissa
toimivia opettajia. Syynä tähän on vastausprosentti, joka omaa työtä arvioivissa tutkimuksissa usein
jää alhaiseksi. Niin myös tässä tutkimuksessa.
Opettajat arvioivat itse omia tieteellisen tiedon hallintataitojaan. Kyselylomakkeella kerätyssä ai-
neistossa on aina mahdollista, että vastataan kysyttyyn asiaan todellista tilannetta myönteisemmin
(142). Lisäksi opettajat tietävät kuinka asian pitäisi olla. Tällöin ei helposti vastata siten kuin itse
toimitaan, vaan niin kuin tiedetään, että tulisi toimia.
Aihe osoittautui araksi. Perinteisesti opettajan opetuksen sisältö on ollut opettajan oma henkilö-
kohtainen asia eikä sitä välttämättä ole asetettu kritiikille alttiiksi. Siirtyminen ammattikorkea-
kouluun aiheutti opettajan pätevyydessä uusia vaatimuksia, joka tarkoitti sitä, että osasta ennen
päteviä opettajia tuli siirryttäessä ammattikorkeakouluun epäpäteviä. Opettajilta on vaadittu uutta
osaamista ja ammattitaitoa siirryttäessä opistoasteen opetuksesta korkeakouluopetukseen. Opetus-
ministeriö on seurannut muutosta tiiviisti. Vakinaiseksi ammattikorkeakouluksi on hyväksytty vain
kokeilujen kautta. Tämä on aiheuttanut, että monessa ammattikorkeakoulussa opettajat ovat jou-
tuneet työskentelemään äärirajoilla jo lisääntyneen työmääränkin takia. Lisäksi ammatti-
korkeakouluissa on ollut mittavia henkilökunnan uudelleen järjestelyjä. Näissä olosuhteissa opet-
tajan tieteellisen tiedon tutkiminen saattoi aiheuttaa opettajilla reaktioita, jotka vähensivät haluk-
kuutta vastata tai vastata positiivisemmin kuin mitä tilanne todellisuudessa oli. Vastaukset eivät
pääsääntöisesti olleet kuitenkaan positiivisesti vinoja.
Tulosten luotettavuutta saattaa heikentää se, että tutkimukseen valikoituivat todennäköisesti ne
henkilöt, joilla saattoi olla muita paremmat valmiudet tieteellisen tiedon hallintataidoissa ja jotka
näin saattoivat olla muita opettajia motivoituneimpia vastaamaan. Tulokset voivat olla siis todelli-
suutta parempia.
Otokseen valikoitui opettajia kaikista terveysalan koulutusohjelmista, jotka olivat edustettuina ko.
ammattikorkeakouluissa. Lisäksi opettajien ikäjakauma oli samansuuntainen esimerkiksi Mäkelän
(19) ja Salmisen (51) tutkimusten kanssa. Suurin osa opettajista oli suorittanut terveydenhuollon
ylemmän korkeakoulututkinnon, mutta mukana oli myös muun korkeakoulututkinnon suoritta-
neita. Myös opettajien suorittamat tutkinnot kuvasivat hyvin ammattikorkeakouluissa vallitsevaa
tilannetta ja muodostetut ryhmät olivat samanlaiset kuin esimerkiksi Salmisen (51) tutkimuksessa.
Tutkimukseen osallistuneiden opettajien työkokemuksen voidaan katsoa kuvaavan myös hyvin val-
litsevaa tilannetta. Näiltä osin otoksen voidaan siis katsoa olevan kattava ja tulosten kuvaavan
tutkimushetkellä ammattikorkeakoulussa toimivien opettajien tieteellisen tiedon hallintataitoja.
Analyysiä varten tieteellisen tiedon tarpeiden tunnistamista, tietoperustan valitsemisesta ja tunnis-
tamisesta, tieteellisen tiedon keräämistä ja kokoamisesta sekä tieteellisen tiedon käytöstä kustakin
muodostettiin useasta muuttujasta vain yksi summamuuttuja. Muuttujat summamuuttujaan valit-
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tiin tarkastelemalla faktoreille latautuneiden muuttujien välistä riippuvuutta Pearsonin
korrelaatiokertoimen avulla. Muuttujat summamuuttujaan valittiin arvioimalla korrelaatiokertoimen
selitysosuutta sekä korrelaation merkitsevyyttä. Mukaan valittiin muuttujat, joilla oli mahdolli-
simman korkea selitysosuus ja p-arvo oli merkitsevä. Lisäksi laskettiin Cronbachin alfa.
Muodostettujen summamuuttujien voidaan katsoa kuvaavan hyvin käsitteitä, joita niiden oli tar-
koitus kuvata ja ne erottelivat riittävästi vastaajien vastaukset.
Opettajien ryhmittelyä tutkinnoittain vaikeutti opettajien koulutuksen kirjavuus. Sama opettaja
saattoi kuulua useampaan eri ryhmään. Koulutuksen osalta ryhmien välisiä eroja tarkasteltiinkin
pääsääntöisesti kahden ryhmän välisenä erona yhden koulutukseen liittyvän ominaisuuden suh-
teen.
Opettajien tieteellisen tiedon hallintataitoja mitattiin neliportaisella asteikolla: aina, melkein aina,
harvoin, ei koskaan. Analyysia varten summamuuttujat dikotomisoitiin, jolloin asteikoksi tuli usein
tai harvoin. Näin tuloksissa eivät näy ääripäät aina - ei koskaan, mutta niillä ei katsottu olevan
merkitystä tulosten kannalta.
Valittujen analyysien avulla pystyttiin vastaamaan asetettuihin tutkimusongelmiin. Analyysi-
menetelmien valinnassa kiinnitettiin huomiota muuttujien mittaustason edellyttämiin vaatimuk-
siin ja muuttujien jakaumiin. Monimuuttujamenetelmiä voitiin käyttää, koska havaintoyksiköitä
oli riittävästi (N=208) ja havaintoyksiköitä oli riittävästi jokaista analyysiin mukaan valittua muut-
tujaa kohden (140). Logistisessa regressioanalyysissa ongelmana on se, että mikäli havaintoja on
liian vähän, ryhmien välillä ei välttämättä ole risteäviä havaintoja. Tällöin on vaarana, että mallin
selitysaste nousee teknisistä syistä liian korkeaksi. Nyt tehdyssä tutkimuksessa opettajien koulu-
tusta kuvaavien ryhmien otoskoko jäi melko pieneksi, mikä saattoi vaikuttaa logistisen
regressioanalyysin tuloksiin siten, että erot eri ryhmien välillä jäivät melko pieniksi.
Ongelmana oli tulosten vertailu aikaisempiin tuloksiin. Vastaavanlaisia tutkimuksia terveyden-
huollon koulutuksessa toimivien opettajien tieteellisen tiedon hallintataidoista ei löytynyt. Tästä
syystä nyt tehdyn tutkimuksen tuloksia vertailtiin aihetta sivuaviin tutkimuksiin.
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IX JOHTOPÄÄTÖKSET JA TUTKIMUKSEN MERKITYS
Kirjallisuuden mukaan tämä tutkimus on Suomessa ensimmäinen, jossa on tutkittu ammatti-
korkeakoulussa toimivien opettajien tieteellisen tiedon hallintataitoja. Aikaisemmissa tutkimuk-
sissa on kuvattu esimerkiksi hoitotyön koulutuksessa toimivien opettajien ominaisuuksia, joista
teoriatiedon hallinta on ollut osa ns. hoitokompetenssia. Muut arvioitavat taidot ovat olleet opetus-
taidot, arviointitaidot, persoonallisuus ja suhteet opiskelijoihin. Lisäksi on selvitetty opettajan työn
muuttumista tutkittaessa ammattikorkeakoulureformia sekä selvitetty lisä-ja täydennyskoulutuk-
sen tuloksellisuutta ammattikorkeakouluvalmiuksien kehittymisessä opettajilla.
Tämän tutkimuksen keskeiset tulokset olivat:
1. Opettajien koulutustasolla oli tilastollisesti merkitsevä yhteys tieteellisen tiedon tarpeen tunnis-
tamiseen. Mitä korkeampi koulutustaso opettajalla oli, sitä useammin hän tunnisti tieteellisen tie-
don tarpeensa. Ennen opettajan uraa oleva terveydenhuollon työkokemus oli tilastollisesti merkit-
sevästi yhteydessä tieteellisen tiedon tarpeen tunnistamiseen. Useimmin sen tunnistivat opettajat,
joilla oli aikaisempaa terveydenhuollon työkokemusta 11 - 15 vuotta. Lisäksi työkokemus ammatti-
korkeakoulussa oli tilastollisesti merkitsevässä yhteydessä tieteellisen tiedon tarpeen tunnistami-
seen. Yli kaksi vuotta ammattikorkeakoulussa työskennelleet opettajat tunnistivat sen useammin
kuin alle kaksi vuotta ammattikorkeakoulussa opettajana työskennelleet.
Opettajien riskiä tunnistaa harvoin tieteellisen tiedon tarpeensa lisäsivät kesken oleva maisterin
tutkinto ja 50 - 63 vuoden ikä. Riskiä vähensivä opettajan työkokemus ammattikorkeakoulussa
vähintään 2 vuotta ja opettajan luottamus oman tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tietoon. Lisäksi
opettajien riskiä tunnistaa tieteellisen tiedon tarpeensa lisäsivät, jos he käyttivät harvoin laajaa,
monitieteistä lähestymistapaa oman tietoperustansa valitsemisessa ja tunnistamisessa, arvioivat har-
voin omaa tietoaan sekä käyttivät harvoin oman tieteenalansa tieteellistä tietoa opettaessaan.
2. Tietoperustan valitsemiseen ja tunnistamiseen oli tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä maiste-
riksi valmistumisvuosi. Vuonna 1995 tai sen jälkeen maisteriksi valmistuneet valitsivat ja tunnistivat
useammin tietoperustansa kuin ennen sitä maisteriksi valmistuneet. Yhdessä maisteriksi
valmistumisvuoden kanssa riskiä vähensi, jos opettajalla ei ollut sairaanhoidon opettajan tutkintoa
ennen maisterin tutkintoa. Lisäksi opettajien riskiä valita ja tunnistaa tietoperustansa harvoin lisä-
sivät, jos opettajat käyttivät opettaessaan harvoin monitieteistä tietoa sekä kokivat itsensä harvoin
opettaessaan asiantuntijaksi.
3. Tieteellisen tiedon keräämiseen ja kokoamiseen ei koulutustasolla tai työkokemuksella yksin
ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä. Opettajan työskentely ammattikorkeakoulussa vähintään
kaksi vuotta yhdessä sen kanssa, että opettaja luotti oman tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tie-
toon, vähensivät riskiä kerätä ja koota harvoin tieteellistä tietoa. Opettajien koulutustaso oli tilas-
tollisesti merkitsevästi yhteydessä tietokantojen ja englanninkielisten julkaisujen mainintojen mää-
rään. Mitä korkeampi koulutustaso opettajalla oli, sitä useamman tietokannan ja englanninkielisen
julkaisun hän mainitsi. Harvoin tieteellisen tiedon keräämisen ja kokoamisen riskiä lisäsi, jos opet-
taja arvioi harvoin omaa tietoaan sekä keräsi harvoin alustavaa tietoa.
4. Tieteellisen tiedon käyttö opetuksessa oli tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä maisteriksi
valmistumisvuoteen ja opettajan koulutustasoon. Vuonna 1995 tai sen jälkeen maisteriksi valmis-
tuneet käyttivät useammin tieteellistä tietoa opettaessaan kuin ennen sitä maisteriksi valmistuneet.
Jatkotutkinnon suorittaneet tai sitä suorittavat opettajat käyttivät tieteellistä tietoa opettaessaan
useammin kuin ne, opettajat, joilla maisterin tutkinto oli kesken tai maisterin tutkinnon suoritta-
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neet. Opettajien riskiä käyttää harvoin tieteellistä tietoa opettaessaan vähensi, jos hän oli suoritta-
nut maisterin tutkinnon vuonna 1995 tai sen jälkeen ja ennen jatkotutkinnon suorittamista hänellä
ei ollut sairaanhoidon opettajan tutkintoa. Riskiä käyttää harvoin tieteellistä tietoa opettaessaan
lisäsi, jos opettaja määritteli harvoin tarvitsemaansa tietoa sekä käytti opettaessaan harvoin laajaa ja
monitieteistä lähestymistapaa oman tietoperustansa valitsemisessa ja tunnistamisessa. Riskiä vä-
hensi monipuolisten tiedonhankintamenetelmien käyttö.
5. Tieteellisen tiedon käyttö opetuksessa oli tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä opettajan    ai-
kaisempaan tutkintoon ennen jatkotutkintoa. Opettajat, joilla oli sairaanhoidon opettajan ja
maisterin tutkinto ennen jatkotutkintoa, käyttivät tieteellistä tietoa opettaessaan harvemmin kuin
opettajat, joilla oli ennen jatkotutkintoa pelkästään maisterin tutkinto. Lisäksi opettajat, joilla oli
sairaanhoidon opettajan ja maisterin tutkinto, luottivat tutkintonsa pääaineen tieteelliseen tietoon
vähemmän kuin pelkän maisterin tutkinnon suorittaneet.
Ammattikorkeakoulussa työskentelevien opettajien tieteellisen tiedon hallintataitoihin olisi kiin-
nitettävä huomiota jatkossa, kun ammattikorkeakouluja kehitetään korkeakouluiksi. Koska tar-
koituksena on ollut kehittää myös tutkintojen teoriaopetuksen tasoa, tulisi mahdollistaa opettajien
hyvät tieteellisen tiedon hankintamenetelmien taidot ja olosuhteet tiedon hankintaan. Opetuksen
sisältötiedon perustumiseen ajan tasalla olevaan tieteelliseen tietoon ja sen integrointiin käytännön
työhön tulisi opetuksessa kiinnittää erityistä huomiota. Tieteellisen tiedon hallintataitoja voidaan
ajatella yhdeksi asiantuntijan keskeiseksi taidoksi. Työelämässä nämä taidot tulevat korostumaan
entistä enemmän. Opettajien tieteellisen tiedon hallintataidoille ammattikorkeakouluissa asettaa
yhä suurempia vaatimuksia myös se, että tulevaisuudessa ammattikorkeakoulujen toiminnasta ny-
kyistä merkittävämpi osuus tulisi suunnata soveltavaan kehittämis- ja tutkimustyöhön.
Nyt tehty tutkimus antaa myös aihetta tarkastella ammattikorkeakoulussa toimiville opettajille
asetettujen pätevyysvaatimusten tarkoituksenmukaisuutta. Ammattikorkeakoulussa toimivien lehto-
reiden pätevyydeksi on määritelty laissa ja asetuksessa ammattikorkeakouluista vähintään maiste-
rin tutkinto sekä yliopettajilta lisensiaatin tai tohtorin tutkinto. Nyt tehdyn tutkimuksen tulokset
tukevat osittain asetettuja pätevyysvaatimuksia.
Jatkotutkintoa suorittavilla opettajilla, joilla on maisterin tutkinnon lisäksi sairaanhoidon opetta-
jan tutkinto, yliopistojen olisi kiinnitettävä erityisesti huomiota tieteellisen tiedon hallintataitojen
kehittymiseen koulutuksen aikana. Jos jatkotutkintoa suorittavalla tai tutkinnon suorittaneella
opettajalla oli sairaanhoidon opettajan tutkinto ja maisterin tutkinto, olivat tieteellisen tiedon
hallintataidot kaikilla osa-alueilla heikommat kuin pelkän maisterin tutkinnon suorittaneilla. Tu-
loksen voi yleistää koskemaan laajemminkin yliopistossa opiskelevia opiskelijoita, joilla on jokin
aikaisempi tutkinto. Ensimmäisen tutkinnon aikana syntyneen paradigman muuttaminen on haas-
te yliopistokoulutuksessa.
Opettajat, joilla on pitkä aika maisteriksi valmistumisesta sekä opettajat, jotka ovat työskennelleet
pitkään terveydenhuollossa ennen opettajan uraa sekä opettajina pitkään ja jotka eivät suorita jatko-
tutkintoa, on ryhmä, jonka täydennyskoulutukseen tulisi kiinnittää ammattikorkeakouluissa eri-
tyistä huomiota. Ammattikorkeakouluissa on korostettu opettajan työelämään tutustumisen tärke-
yttä. Sen lisäksi tulisi huolehtia riittävästä opettajan oman tieteenalan tieteellisen tiedon
päivittämisestä. Tätä voisi tukea ammattikorkeakoulujen järjestämällä lisäkoulutuksella. Erityisen
tärkeää se olisi siksi, että opettajat kokivat, ettei heillä ole riittävästi aikaa seurata oman alansa
uusinta tutkimustietoa.
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Terveydenhuollossa etenkin lääketieteessä ja hoitotyössä potilaan hoidon tulisi perustua entistä enem-
män vahvaan näyttöön. Terveydenhuollon ammattikorkeakoulututkinnon suorittaneella työnteki-
jällä pitäisi olla kyky perustaa hoitoon liittyvät ratkaisunsa paitsi vahvaan kliiniseen osaamiseen
myös uusimpaan ja relevanttiin tutkimustietoon. Nämä taidot kehittyvät koulutuksen aikana. Täl-
löin opettajalla on oltava hyvät tieteellisen tiedon hallintataidot. Teoriaopetuksen ammatti-
korkeakoulussa tulisi perustua tieteelliseen tietoon ja sen soveltamiseen terveydenhuollon käytän-
töön. Opettajalta vaaditaan kykyä tunnistaa kuhunkin opettamaansa aiheeseen liittyvä tieteellisen
tiedon tarve, kykyä hankkia tarvitsemansa tieto sekä kykyä soveltaa ja jäsentää sen avulla käytännön
työstä nousevia ilmiöitä. Lisäksi tarvitaan kykyä tunnistaa oma tietoperustansa, joka ohjaa tieteelli-
sen tiedon hankintaa ja tapaa jäsentää potilaan hoitamista.
Jatkossa nyt tehdyssä tutkimuksessa käytetyn mittarin edelleen kehittäminen ja soveltaminen muissa
yhteyksissä terveydenhuollossa tai terveydenhuollon koulutuksessa toisi lisää informaatiota eri teh-
tävissä toimivien henkilöiden tieteellisen tiedon hallintataidoista. Mielenkiintoista olisi selvittää
terveysalan ammattikorkeatutkinnon suorittaneiden opiskelijoiden sekä käytännön potilastyössä
toimivien terveydenhuollon ammattihenkilöiden tieteellisen tiedon hallintataitoja. Tässä tutkimuk-
sessa selvitettiin vain tieteellisen tiedon hallintataitoja. Ammattikorkeakoulussa koulutus ei perus-
tu kuitenkaan vain tieteellisen tietoon. Koulutuksen kehittämiseksi tarvittaisiin lisäksi tietoa, mi-
ten koulutuksessa sovelletaan kokemukseen perustuvaa ja eettistä sekä esteettistä tietoa ja mikä on
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Muuttuja no Sisältö Tunnus Laji
kyselylomakkeessa




004c, d, e, h sairaanhoidon opettaja ja SHOMAIS dikotomisoitu 1-2
maisteri=1 (ei jatkotutkintoa)
maisteri=2 ( ei jatkotutkintoa)









004 c, d, e Maisteriksi valmistumisvuosi MAISTVU dikotomisoitu 1-2
ennen 1995=1
1995 tai sen jälkeen=2
2. Työkokemus
Muuttuja no Sisältö Tunnus Laji
kyselylomakkeessa
005 työkokemus opettajana OPEKO luokittelu 1-3
0, 5-7 v=1
8-11 v=2
12 vuotta tai enemmän=3
työkokemus opettajana OPALUO dikotomisoitu 1-2
ammattikorkeakoulussa
 0, 5v-2v=1
 yli 2 vuotta=2









Muuttuja no Sisältö Tunnus Laji
kyselylomakkeessa




004 b Sairaanhoidon opettajan tutkinto SHO dikotomisoitu 1-2
Sairaanhoidon opettajan tutkinto=1
Ei sairaanhoidon opettajan tutkintoa=2
SELITETTÄVÄT MUUTTUJAT
1. Tiedon hallintataitoja kuvaavat muuttujat
Muuttuja no Sisältö  Tunnus Laji
kyselylomakkeessa
026, 077 Tiedot aiheesta TIETA 1 summamuuttuja
TIETA 1A dikotomisoitu
1=aina, usein 2=harvoin ei koskaan
029, 041, 076, 099 Luottamus omiin tietoihin TIETA 2 summamuuttuja
TIETA 2A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
013, 039, 042, Alustavan tiedon kerääminen TIETA 3 summamuuttuja
TIETA 3A dikotomisoitua
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
023, 025, 071, 080 Tarvittavan tiedon määrittely TIETA 4 summamuuttuja
TIETA 4A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
027, 028, 054, 062, Laaja, monitieteinen lähestymistapa TITU 1 summamuuttuja
069, 086, 089 TITU 1A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
061, 070, 090 Oman tieteenalan lähestymistapa TITU 2 summamuuttuja
TITU 2A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
024, 091, 092 Henkilökohtaisen kiinnostuksen TITU 3 summamuuttuja
lähestymistapa TITU 3A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
084, 085 Luova lähestymistapa TITU 4 summamuuttuja
TITU 4A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
016, 018, 019, 047, 058 Monipuoliset tiedonhankinta- KEKO 1 summamuuttuja
menetelmät KEKO 1A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
021, 040, 050 Informaatikon käyttö apuna KEKO 2 summamuuttuja
tiedonhankinnassa KEKO 2A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
101
LIITTEET
032, 036, 049, 057, 063 Omaa asiantuntijuutta tukevat KEKO 3 summamuuttuja
tiedonhankintamenetlmät KEKO 3A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
020, 034, 037, 045 Pääkohtien muotoutuminen KEKO 4 summamuuttuja
KEKO 4A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
017, 033, 044 Keskustelu muiden kanssa KEKO 5 summamuuttuja
KEKO 5A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
032, 046, 051 Rajatut tiedonhankintamenetelmät KEKO 6 summamuuttuja
KEKO 6A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
053, 065, 067, 078, 093, 109 Selittäminen tieteellisen tiedon avulla TIEKÄ 1 summamuuttuja
TIEKÄ 1A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
094, 095, 100 Oman tiedon arviointi TIEKÄ 2 summamuuttuja
TIEKÄ 2A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
106, 107, 108 Tieteellisen tiedon merkitys TIEKÄ 3 summamuuttuja
TIEKÄ 3A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
056, 083, 101 Monitieteisen tiedon käyttö TIEKÄ 4 summamuuttuja
TIEKÄ 4A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
055, 066, 068, 102 Oman tieteenalan tieteellisen TIEKÄ 5 summamuuttuja
tiedon käyttö TIEKÄ 5A dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
081, 082, 088 Asiantuntijuus TIEKÄ 6 summamuuttuja
TIEKÄ 6A dikotomisoitu
1=aina, harvoin, 2=harvoin, ei koskaan
023, 025, 029, 099 Tieteellisen tiedon tarpeen SELA summamuuttuja
tunnistaminen SELAA dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
027, 062, 090, 092 Tietoperustan tunnistaminen ja SELB summamuuttuja
valitseminen SELBB dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
018, 019, 057, 058, 063 Tiedon kerääminen ja kokoaminen SELC summamuuttuja
SELCC dikotomisoitu
1=aina, usein, 20harvoin ei koskaan
065, 067, 078, 083, 093, Tieteellisen tiedon käyttö SELD summamuuttuja
095, 102, 107, 109 SELDD dikotomisoitu
1=aina, usein, 2=harvoin, ei koskaan
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TIEDON LÄHTEITÄ KUVAAVAT MUUTTUJAT
Muuttuja no Sisältö  Tunnus Laji
kyselylomakkeessa
052 a, b, c Tiedonhankintatavat TIEDHA luokittelu 1-4
1. tärkein tiedonhankintatapa TIEDHAA luokittelu 1-4
2.tärkein tiedonhankintatapa TIEDHAB luokittelu 1-4
3. tärkein tiedonhankintatapa TIEDHAC luokittelu 1-4
Tiedonhankintatapojen TIEDHAMA luokittelu 0-3
mainintojen määrä
Tiedonhankintatavan mainintojen TIEDHALU dikotomisoitu 0-1
määrä luokiteltuna 0=0-1 mainintaa, 1=2-3 mainintaa
059 a, b, c Tietokannat TIETOKA dikotomisoitu 1-2
1=mainitsee, 2= ei mainitse
Tietokantojen mainintojen määrä TIETOKAMA luokittelu 0-3
Tietokantojen mainintojen määrä TIETOKALU dikotomisoitu
luokiteltuna 0=0-1mainintaa, 1=2-3mainintaa
074 a, b, c Julkaisut JULKA luokittelu 1-4
     1. tärkein julkaisu JULKAA luokittelu 1-4
     2. tärkein julkaisu JULKB luokittelu 1-4
     3. tärkein julkaisu JULKC luokittelu 1-4
Julkaisujen mainintojen määrä JULKMAI luokittelu 0-3
Julkaisujen mainintojen määrä JULMALU dikotomisoitu 0-1
luokiteltuna 0=0-1 mainintaa, 1=2-3 mainintaa
074 a, b, c Englannin-ja suomenkielisten ENGSU luokittelu 0-2
julkaisujen mainitseminen
Englanninkielisten julkaisujen ENGALU dikotomisoitu 0-1
mainintojen määrä luokiteltuna 0=0-1 mainintaa, 1=2-3 mainintaa
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TIETEELLISEN TIEDON ARVIOINTIA KUVAAVAT MUUTTUJAT
Muuttuja no Sisältö  Tunnus Laji
kyselylomakkeessa
075 a, b, c Tutkimustiedon käytön esteet ESTA luokittelu 1-5
1.tärkein este ESTAA luokittelu 1-5
2.tärkein este ESTAB luokittelu 1-5
3.tärkein este ESTAC luokittelu 1-5
Esteiden mainintojen määrä ESMAI luokittelu 0-3
Esteiden mainintojen määrä ESTMALU dikotomisoitu 0-1
luokiteltuna 0=0-1mainintaa, 1=2-3mainintaa
097 a, b, c Oman tieteellisen tiedon arviointi TIERA luokittelu 1-3
     1. tärkein tapa oman tieteellisen TIERAA luokittelu 1-3
         tiedon arviointiin
     2. tärkein tapa oman tieteellisen TIERAB luokittelu 1-3
         tiedon arviointiin
     3. tärkein tapa oman tieteellisen TIERAC luokittelu 1-3
         tiedon arviointiin
Oman tieteellisen tiedon arviointita- TIERARMA luokittelu 0-3
pojen määrän maininta
Oman tieteellisen tiedon arviointita- TIERALUO dikotomisoitu 0-1
pojen maininnat luokiteltuna 0=0-1mainintaa, 1=2-3mainintaa
098 a, b, c Tieteellisen ajattelun kehittäminen TIEKEHA luokittelu 1-4
     1. tärkein tapa tieteellisen TIEKEHAA luokittelu 1-4
         ajattelun kehittämisessä
     2. tärkein tapa tieteellisen TIEKEHAB luokittelu 1-4
         ajattelun kehittämisessä
     3. tärkein tapa tieteellisen TIEKEHAC luokittelu 1-4
         ajattelun kehittämisessä
Tieteellisen ajattelun kehittämis- TIEDKEMA luokittelu 0-3
tapojen määrän maininta
Tieteellisen ajattelun kehittämis- TIEDKELU dikotomisoitu 0-1
tapojen maininnat luokiteltuna 0=0-1mainintaa, 1=2-3mainintaa
009 Luottamus oman tutkinnon LUOTTA dikotomisoitu 0-1
pääaineen tieteelliseen tietoon 4-7 vähän 8-10 paljon











04. Koulutus. Rengasta kaikki ne vaihtoehdot, jotka kuvaavat koulutustasi
a. Opistoasteen tutkinto
Tutkinto_____________________________________
b. Sairaanhoidon opettajan tai vastaavan tutkinto
Suorittamisvuosi______________________________










e. Muu ylempi korkeakoulututkinto
Tutkinto_________________________________________
Suorittamisvuosi_________________________________






g. Ylempi korkeakoulututkinto kesken
Tutkinto______________________________________________
Pääaine ______________________________________________
Suoritetut opintoviikot ____________________________ ov
h. Tieteelliset jatko-opinnot. Rengasta yksi vaihtoehdoista
1. suoritan lisensiaatin tutkintoa
2. olen suorittanut lisensiaatin tutkinnon
3. suoritan tohtorin tutkintoa






PD-tutkinnon nimi ja laajuus_________________________
_____________________________________________________





opettajana ammattikorkeakoulussa ____________________________ vuotta
muu työkokemus _____________________ vuotta
missä tehtävissä:









d. muu amk:n kehittäminen; mikä?________________________________________
e. projektien suunnittelu
f. kansainvälinen toiminta
009. Merkitse alla olevaan asteikkoon luottamuksesi oman tutkintosi   pääaineen tieteelliseen
tietoon:
__________________________
matala 4      5      6      7      8      9      10  korkea













012.Määrittele oma tieteenalasi :
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Seuraavissa väittämissä ovat vastausvaihtoehdot aina=1, melkein aina=2, harvoin=3, ei koskaan=4.
Rengasta yksi vaihtoehto jokaisesta väittämästä.
013. Kerään opettamani aiheen kannalta spesifiä tietoa 1 2 3 4
014. Vertailen opettamaani aihetta käsittelevää 1 2 3 4
tutkimustietoa omiin tietoihini
015. Muodostan käsitykseni opettamani aiheen 1 2 3 4
keskeisistä teemoista tiedon hankinnan aikana
016. Kerään laajasti opettamaani aiheeseen 1 2 3 4
liittyvää tutkimustietoa
017. Keskustelen opetukseni sisältöön liittyvistä 1 2 3 4
ideoista ja teemoista muiden opettajien kanssa
018. Käytän apunani sähköisiä tietokantoja 1 2 3 4
kerätessäni opetukseni aiheeseen liittyvää
sisältötietoa
019. Teen kirjallisuushaun itse suunnitellessani 1 2 3 4
opetukseni sisältöä
020. Teen yhteenvetoja itselleni opettamaani aihetta 1 2 3 4
käsittelevistä tutkimustuloksista
021. Informaatikko tekee minulle tiedonhaun 1 2 3 4
022. Teen yksityiskohtaisia muistiinpanoja 1 2 3 4
hankkimastani tiedosta
023. Kerätessäni tietoa opetukseeni 1 2 3 4
arvioin aihetta käsitteleviä tutkimuksia kriittisesti
024. Opettamani aiheen käsittelyssä keskityn 1 2 3 4
sellaisiin pääkohtiin, joista minun on mahdollisuus
saada paljon tietoa
025. Minun on helppo löytää tutkimuksia, jotka 1 2 3 4
soveltuvat opettamaani aiheeseen
026. Hallitsen opettamaani aiheeseen liittyviä 1 2 3 4
erilaisia sisällöllisiä lähestymistapoja
027. Vertailen opettamastani aiheesta eri tieteenalojen 1 2 3 4
tutkimuksia keskenään
028. Arvioin keräämääni tietoa kriittisesti 1 2 3 4
suhteessa omaan käsitykseeni aiheesta
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029. Tunnen, että hallitsen opettamani aiheen 1 2 3 4
enkä tarvitse lisää tietoa








Seuraavissa väittämissä vastausvaihtoehdot ovat aina=1, melkein aina=2, harvoin=3, ei koskaan=4.
Rengasta yksi vaihtoehto jokaisesta väittämästä
032. Minulla on opettamastani aiheesta selkeät pääkohdat 1 2 3 4
ennen kuin teen kirjallisuushaun
033. Saan apua aiheeni käsittelyyn keskustelusta 1 2 3 4
alan asiantuntijoiden kanssa
034. Ajatukseni käsiteltävästä aiheesta muuttuvat 1 2 3 4
tutustuttuani sitä käsitteleviin tutkimuksiin
035. Tiedonkeruutani vaikeuttaa oikeiden hakusanojen 1 2 3 4
löytäminen
036. Oman oppilaitokseni kirjastosta löytyy 1 2 3 4
tarvitsemani tieto
037. Opettamani aiheen keskeiset teemat 1 2 3 4
selkiintyvät tiedonkeruun kuluessa
038. Kokoamani tieto ei tue ennakkokäsitystäni 1 2 3 4
aiheesta
039. Tiedonkeruuni perustuu alan uusimpaan 1 2 3 4
tutkimukseen
040. Luotan informaatikon asiantuntemukseen 1 2 3 4
oman alani tiedon hankinnassa
041. Tietoni ovat riittävät aloittaessani 1 2 3 4
opettamani aiheen käsittelyn opiskelijoiden kanssa
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042. Teen opettamaani aiheeseen kirjallisuushaun 1 2 3 4
043. Keskityn kirjallisuushaussa suomalaisiin 1 2 3 4
tutkimuksiin
044. Konsultoin kulloisenkin aiheen asiantuntijoita 1 2 3 4
045. Kiinnostun aiheesta enemmän tietojeni lisääntyessä 1 2 3 4
046. Tarvitsemani tieto löytyy odottamattomien 1 2 3 4
hakusanojen alta
047. Käytän kulloisenkin aiheen tiedonhankintaan 1 2 3 4
useita kirjastoja




Seuraavissa väittämissä vastausvaihtoehdot ovat aina=1, melkein aina=2, harvoin=3, ei koskaan=4.
Rengasta yksi vaihtoehto jokaisesta väittämästä
049. Löydän käyttämistäni kirjastoista menestyksellisesti 1 2 3 4
opettamiani aiheita koskevaa tutkimustietoa
050. Keskustelen informaatikon kanssa käsittelemästäni 1 2 3 4
aiheesta
051. Löydän tarvitsemani tieteellisen tiedon alan 1 2 3 4
oppikirjoista




Seuraavissa väittämissä vastausvaihtoehdot ovat aina01, melkein aina=2, harvoin=3,
ei koskaan=4. Rengasta yksi vaihtoehto jokaisesta väittämästä
053. Käytän ensisijaisesti aiheeseen liittyviä 1 2 3 4
tutkimuksia kootessani opetukseni sisältöä
054. Kerään tietoa enemmän kuin aiheen käsittely 1 2 3 4
opiskelijoiden kanssa vaatii




056. Hankin aiheeseen liittyvää tietoa usean 1 2 3 4
tieteenalan tutkimuksista
057. Löydän oman alani tietokannoista opetuksessa 1 2 3 4
tarvitsemani tiedon
058. Käytän internettiä tiedonhaussa 1 2 3 4









Seuraavissa väittämissä vastausvaihtoehdot ovat aina=1, melkein aina=2, harvoin=3, ei koskaan=4.
Rengasta yksi vaihtoehto jokaisesta väittämästä
061. Aiheeseen liittyvän näkökulman valintaa ohjaa 1 2 3 4
oman tieteenalani tutkimustieto
062. Aihetta käsitellessäni valitsen usean 1 2 3 4
tieteenalan lähestymistavan aiheeseen
063. Oman tieteenalani tutkitun tiedon hankkiminen 1 2 3 4
on helppoa
064. Minulla on aikaa seurata oman alani tieteellisiä 1 2 3 4
julkaisuja
065.Perustelen tunnilla esittämäni asiat tutkitulla 1 2 3 4
tiedolla
066. Selitän opettaessani asioita oman tutkintoni 1 2 3 4
pääaineen avulla
067. Selitän opettaessani asioita tutkitun tiedon 1 2 3 4
avulla tieteenalasta riippumatta
068. Opetuksessa käyttämäni käsitteet ovat oman 1 2 3 4
tieteenalani käsitteitä
069. Vertailen eri lähteistä kokoamaani tietoa 1 2 3 4
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070. Opetettavan aihekokonaisuuden 1 2 3 4
tarkastelunäkökulman määrää ensisijaisesti
tutkintoni pääaine
071. Oma tieteenalani soveltuu ensisijaisesti 1 2 3 4
opettamiini aiheisiin
072. Arvioin omia tietojani kriittisesti 1 2 3 4













Seuraavissa väittämissä vastausvaihtoehdot ovat aina=1, melkein aina=2, harvoin=3, ei koskaan=4.
Rengasta yksi vaihtoehto jokaisesta väittämästä
076. Tarvitsen lisää tutkimustietoa opettamastani aiheesta 1 2 3 4
077. Tiedän, mitä opettamastani aiheesta tutkitaan 1 2 3 4
078. Opetukseni sisältötieto perustuu aiheeseen 1 2 3 4
liittyvään uusimpaan tutkimukseen
079. Aikaisemmat tietoni opettamastani aiheesta 1 2 3 4
ohjaavat tutkimustiedon hankintaani
080. Tarvitsemaani tieteellistä tietoa 1 2 3 4
on vaikea määritellä
081. Esitän opettaessani tutkimusten tulokset 1 2 3 4
yleistajuisessa muodossa
082. Tunnen olevani opettaessani oman tieteenalani 1 2 3 4
asiantuntija
083. Haen opettamaani aiheeseen soveltuvaa 1 2 3 4
tutkimustietoa muualta kuin omalta tieteenalaltani
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084. Keskityn sellaisiin pääkohtiin, joista minun on 1 2 3 4
helppo saada tutkittua tietoa
085. Valitsen opettamieni aiheiden pääkohdat väljästi, 1 2 3 4
jolloin asian käsittely onnistuu helpommin
086. Valitsen vaihtoehtoisia lähestymistapoja 1 2 3 4
opettamiini aiheisiin
087.Luotan tutkimuksiin perustuviin tietoihini 1 2 3 4
opettamistani aiheista
088. Minulla on tunne siitä, että pystyn 1 2 3 4
muodostamaan selkeän kokonaisuuden opettamastani
aiheesta
089. Tunnistan useita opettamiini aiheisiin liittyviä 1 2 3 4
näkökulmia
090. Henkilökohtaisen näkökulman muotoutumiseen 1 2 3 4
vaikuttaa oman tutkinnon pääaine
091. Valitsen opettamistani aiheista sellaisia 1 2 3 4
pääkohtia, jotka kiinnostavat minua erityisesti
092. Muodostan hankkimastani tiedosta omakohtaisen 1 2 3 4
näkemyksen
093. Perustelen opettamani asiat tutkitun tiedon 1 2 3 4
avulla
094. Luen oman alani kansainvälisiä tieteellisiä 1 2 3 4
julkaisuja
095. Taitoni tutkimustiedon hankintaan ovat riittävät 1 2 3 4
096. Arvioin omaa kykyäni käyttää opetuksessa 1 2 3 4
tieteellistä tietoa











Seuraavissa väittämissä vastausvaihtoehdot ovat aina=1, melkein aina=2, harvoin=3, ei koskaan=4.
Rengasta yksi vaihtoehto jokaisesta väittämästä
099. Hallitsen hyvin oman tieteenalani tiedon 1 2 3 4
100. Oman tieteenalani tutkimustulokset soveltuvat 1 2 3 4
opettamiini aiheisiin
101. Käytän opetuksessani aiheisiin parhaiten 1 2 3 4
soveltuvia tutkimuksia tieteenalasta riippumatta
102. Oman tieteenalani julkaisuista löydän opettamiani 1 2 3 4
aiheita käsitteleviä tutkimuksia




Seuraavissa väittämissä vastausvaihtoehdot ovat aina=1, melkein aina=2, harvoin=3, ei koskaan=4.
Rengasta yksi vaihtoehto jokaisesta väittämästä
104. Kansainvälisissä tieteellisissä lehdissä julkaistut 1 2 3 4
artikkelit ovat luotettavia
105. Hallitsen opettaessani oman tieteenalani laajoja 1 2 3 4
kokonaisuuksia
106. Tieteellinen tieto auttaa minua ymmärtämään 1 2 3 4
opettamaani aihetta
107. tieteellisen tiedon avulla pystyn ymmärtämään 1 2 3 4
asioiden välisiä yhteyksiä
108. Mielestäni tieteellinen tieto antaa objektiivista 1 2 3 4
tietoa opettamistani aiheista




Liite 3. FAKTORIANALYYSIN AVULLA MUODOSTETUT FAKTORIT JA
FAKTOREISTA MUODOSTETUT SUMMAMUUTTUJAT
A. Tiedon tarpeen tunnistaminen TIETA sisälsi mittarin muuttujat 013, 014, 023, 025, 026,
029, 039, 041, 042, 064, 071, 076, 077, 079, 080, 099.
Faktorianalyysin avulla muodostettiin seuraavat faktorit:
Faktori 1: Tiedot aiheesta TIETA 1, joka muodostui seuraavista muuttujista:
muuttuja no sisältö lataus kommunaliteetti









Summamuuttujan tiedot aiheesta TIETA 1 vaihteluväli oli 3 - 10, keskiarvo (ka) 6, 62 ja keski-
hajonta (kh) oli 1, 32 . Faktori selitti 15 % muuttujien varianssista. Arvot 3 – 6 = aina tai melkein
aina, 7 - 10 = harvoin tai ei koskaan.
Faktori 1: Luottamus omiin tietoihin TIETA 2, joka muodostui seuraavista muuttujista:
muuttuja no sisältö lataus kommunaliteetti
029 Tuntee hallitsevansa opetta- .567 .358
mansa sisällön eikä tarvitse
lisää tietoa (1=aina, 2=melkein
aina, 3=harvoin, 4=ei koskaan)
099 Hallitsee hyvin oman tieteen- .461 .302
alansa tiedon (1=aina, 2=mel-
kein aina, 3=harvoin,
4=ei koskaan)
041 Tiedot riittävät aloittaessaan .415 .218
opettamansa aiheen käsittelyn
(1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4= ei koskaan)




Summamuuttujan luottamus omiin tietoihin TIETA 2 vaihteluväli oli 5 - 14, keskiarvo (ka) 9,
12 ja keskihajonta (kh) oli 1, 51.
Faktori selitti 5, 7 % muuttujien varianssista. Arvot 5 - 9 = aina tai melkein aina, arvot 10 - 14=
harvoin tai ei koskaan
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Faktori 3: Alustavan tiedon kerääminen TIETA 3, joka sisälsi seuraavat muuttujat:
muuttuja no sisältö lataus kommunaliteetti








013 Kerää aiheen kannalta spesifiä .429 .232
tietoa(1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)
Summamuuttujan alustavan tiedon kerääminen TIETA 3 arvot vaihtelivat välillä 4 - 12,
keskiarvo(ka) oli 7, 41, keskihajonta (kh)1, 48 . Faktori selitti 4, 4 % muuttujien varianssista.
Arvot 4 - 8 = aina tai melkein aina, arvot 9 – 12 = harvoin tai ei koskaan.
Faktori 4: Tarvittavan tiedon määrittely TIETA 4, joka muodostui seuraavista muuttujista
muuttuja no sisältö lataus kommunaliteetti




071 Oma tieteenalani soveltuu ensisi- .398 .314
jaisesti opettamiini aiheisiin




023 Kerätessään tietoa arvioi tutkimuk- .377 .303
sia kriittisesti (1=aina, 2=melkein
aina, 3=harvoin, 4=ei koskaan)
Summamuuttujan tarvittavan tiedon määrittely TIETA 4 vaihteluväli oli 4 - 12, keskiarvo (ka)
8, 39 ja keskihajonta (kh) 1, 45 . Faktori selitti 3, 8 % muuttujien varianssista. Arvot 4 – 8 = aina
tai melkein aina, 9 – 12 = harvoin tai ei koskaan.
B. Tietoperustan tunnistaminen TITU sisälsi mittarin muuttujat 015, 024, 027, 028, 054,




Faktori 1: Laaja, monitieteinen lähestymistapa TITU 1, joka muodostui seuraavista
muuttujista:
muuttuja sisältö lataus kommunaliteetti
062 Aihetta käsiteltäessä valitsee .643 .392
usean tieteenalan lähestymista-
van aiheeseen (1=aina, 2=melkein
aina, 3=harvoin, 4=ei koskaan)
027 Vertailee eri tieteenalan tutkimuk- .616 .333
sia keskenään(1=aina, 20melkein
aina, 3=harvoin, 4=ei koskaan)
086 Valitsen vaihtoehtoisia lähesty- .544 .360
mistapoja opettamiini aiheisiin




028 Arvioi keräämäänsä tietoa .487 .340
kriittisesti suhteessa käsityk-
seensä aiheesta(1=aina, 2=mel-
kein aina, 3=harvoin, 4=ei koskaan)
089 Tunnistan useita opettamaani .398  .206
aiheeseen liittyviä näkökulmia
054  Kerään tietoa enemmän kuin .375  .246
aiheen käsittely opiskelijoiden
kanssa vaatii
Summamuuttujan laaja, monitieteinen lähestymistapa TITU 1 vaihteluväli oli 7 - 21, keskiarvo
(ka) oli 14 ja keskihajonta (kh) 2, 6 . Faktori selitti 11, 5 % muuttujien varianssista. Arvot 7 – 14
= aina tai melkein aina, arvot 15 – 21 = harvoin tai ei koskaan.
Faktori 2: Oman tieteenalan lähestymistapa TITU 2, joka muodostui seuraavista muuttujista:
muuttujan no sisältö lataus kommunaliteetti
070 Opetettavan aiheen tarkastelu- .837 .533
näkökulman määrää ensisijai-
sesti oman tutkinnon pääaine
(1=aina, 2=melkein aina,
3=ei harvoin, 4=ei koskaan)





061 Aiheeseen liittyvän näkökulman .411 .283
valintaa ohjaa oman alan
tutkimustieto
Summamuuttujan oman tieteenalan lähestymistapa TITU 2 vaihteluväli oli 4 - 14, keskiarvo
(ka) 7, 8 ja keskihajonta (kh) 2, 0. Faktori selitti 12, 8 % muuttujien varianssista. Arvot 4 – 8 =
aina tai melkein aina, 10 - 14 = harvoin tai ei koskaan.
116
LIITTEET
Faktori 3: Henkilökohtaisen kiinnostuksen lähestymistapa TITU 3, joka muodostui
seuraavista muuttujista:
muuttujan no sisältö lataus kommunaliteetti
024 Keskittyy aiheen käsittelyssä .724 .388
sellaisiin pääkohtiin, joista
mahdollisuus saada paljon tietoa
(1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)









Summamuuttujan henkilökohtaisen kiinnostuksen lähestymistapa TITU 3 vaihteluväli oli 3 -
11, keskiarvo (ka) oli 6, 5 ja keskihajonta (kh)1, 4. Faktori selitti 7, 9 % muuttujien varianssista.
Arvot 3 – 6 = aina tai melkein aina, 7 – 11 = harvoin tai ei koskaan.
Faktori 4: Luova lähestymistapa TITU 4, joka muodostui seuraavista muuttujista:
muuttujan no sisältö lataus kommuniliteetti
085 Valitsee opettamansa aiheen .747 .366




084 Keskittyy sellaisiin pääkohtiin, .476 .305
joista on helppo saada tutkittua
tietoa(1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)
Summamuuttujan luova lähestymistapa TITU 4 vaihteluväli oli 2 - 8, keskiarvo (ka) oli 5, 0 ja
keskihajonta (kh)1, 0. Faktori selitti 4, 7 % muuttujien varianssista. Arvot 2 – 5 = aina tai melkein
aina, 6 – 8 = harvoin tai ei koskaan.
C.Tietojen kerääminen ja kokoaminen KEKO sisälsi mittarin muuttujat016, 017, 018, 019,
020, 021, 022, 032, 033, 034, 035, 036, 038, 040, 043, 044, 046, 047, 049, 050, 051, 057, 058,
063. Faktorianalyysin avulla muodostettiin seuraavat summamuuttujat:
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Faktori 1: Monipuoliset tiedonhankintamenetelmät KEKO 1, joka muodostui seuraavista
muuttujista:
muuttujan no sisältö lataus kommunaliteetti
018 Käyttää sähköisiä tietokantoja .805 .496
(1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)
058 Käyttää internettiä .617 .412
(1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)
019 Tekee kirjallisuushaun itse .432 .343
(1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)
016 Kerään laajasti opettamaani .395 .334
aiheeseen liittyvää tutkimustietoa
047 Käyttää useita kirjastoja .339 .303
(1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)
Summamuuttujan monipuoliset tiedonhankintamenetelmät KEKO 1 vaihteluväli oli 5 - 17,
keskiarvo (ka) oli 11, 1 ja keskihajonta (kh) 2, 50. Faktori selitti 7, 1 % muuttujien varianssista.
Arvot 5 – 11 = aina tai melkein aina, arvot 12 – 17 = harvoin tai ei koskaan.
Faktori 2: Informaatikon käyttö apuna tiedonhankinnassa KEKO 2, joka muodostui
seuraavista muuttujista:
muuttujan no sisältö lataus kommunaliteetti
050 Keskustelee informaatikon .703 .455
kanssa (1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)
021 Informaatikko tekee tiedon .681 .416
haun (1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)
040 Luottaa informaatikon asiantun- .634 .345
temukseen(1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)
Summamuuttujan informaatikon käyttö apuna tiedonhankinnassa KEKO 2 vaihteluväli oli 4
- 12, keskiarvo(ka) oli 8, 9 ja keskihajonta (kh)2, 0. Faktori selitti 7, 41 % muuttujien varianssista.
Arvot 4 – 8 = aina tai melkein aina, arvot 9 – 12 = harvoin tai ei koskaan.
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Faktori 3: Omaa asiantuntijuutta tukevat tiedonhankintamenetelmät KEKO 3, joka
muodostui seuraavista muuttujista:
muuttujan no sisältö lataus kommunaliteetti
057 Löytää tiedon oman alan tieto- .609 .354
kannoista(1=aina, 2=melkein
aina, 3=harvoin, 4=ei koskaan)
049 Löytää kirjastosta opetuksessa .538 .394
tarvitsemaansa tutkimustietoa








032 Minulla on opettamastani .398 .268




Summamuuttujan omaa asiantuntijuutta tukevat tiedonhankintamenetelmät KEKO 3 vaihtelu-
väli oli 5 - 17, keskiarvo (ka)10, 4 ja keskihajonta (kh)2, 0. Faktori selitti 6, 13 % muuttujien
varianssista. Arvot 5 – 11 = aina tai melkein aina, 12 – 17 = harvoin tai ei koskaan.
Faktori 4: Pääkohtien muotoutuminen KEKO 4, joka muodostui seuraavista muuttujista:
muuttujan no sisältö lataus kommunaliteetti

















Summamuuttujan pääkohtien muotoutuminen KEKO 4 vaihteluväli oli 4 - 12, keskiarvo (ka)
8, 4 ja keskihajonta (kh) 1, 5. Faktori selitti 5, 08 % muuttujien varianssista. Arvot 4 – 8 = aina tai
melkein aina, arvot 9 – 12 = harvoin tai ei koskaan.
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Faktori 5: Keskustelu muiden kanssa KEKO 5, joka muodostui seuraavista muuttujista:
muuttujan no sisältö lataus kommunaliteetti
033 Saa apua aiheen käsittelyyn .721 .393
keskustelusta alan asiantunti-
joiden kanssa(1=aina, 2=melkein
aina, 3=harvoin, 4=ei koskaan)
044 Konsultoi asiantuntijoita .569 .334
(1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)




Summamuuttujan keskustelu muiden kanssa KEKO 5 vaihteluväli oli 3 - 11, keskiarvo (ka) oli
6, 5 ja keskihajonta (kh)1, 6. Faktori selitti 3, 51 % muuttujien varianssista. Arvot 3 – 7 = aina tai
melkein aina, arvot 8 – 11 = harvoin tai ei koskaan.
Faktori 6: Rajatut tiedonhankintamenetelmät KEKO 6, joka muodostui seuraavista
muuttujista:
muuttujan no sisältö lataus kommunaliteetti
032 Opettamastaan aiheesta selkeät .549 .368
pääkohdat ennen kirjallisuusha-
kua (1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)
051 Löytää tarvitsemansa tiedon alan .393 .294
oppikirjoista(1=aina, 2=melkein
aina, 3=harvoin, 4=ei koskaan)




Summamuuttujan rajatut tiedonhankintamenetelmät KEKO 6 vaihteluväli oli 4 - 10,
keskiarvo(ka) 7, 4 ja keskihajonta (kh)1, 1. Faktori selitti 3, 8 % muuttujien varianssista. Arvot 4 –
7 = aina tai melkein aina, arvot 8 – 10 = harvoin tai ei koskaan.
Tieteellisen tiedon käyttö TIEKÄ sisälsi mittarin muuttujat 053, 055, 056, 065, 066, 067, 068,
072, 078, 081, 082, 083, 087, 088, 093, 094, 095, 096, 100, 101, 102, 104, 105, 106, 107, 108,
109. Faktorianalyysin avulla muodostettiin seuraavat summamuuttujat:
120
LIITTEET
Faktori 1: Selittäminen tieteellisen tiedon avulla TIEKÄ 1, joka muodostui seuraavista
muuttujista:
muuttuja no sisältö lataus komminaliteetti













078 Opetuksen sisältötieto perustuu .507 .455
aiheeseen liittyvään uusimpaan
tutkimukseen(1=aina, 2=melkein
aina, 3=harvoin, 4=ei koskaan)
067 Selittää opettaessaan asioita .459 .425








Summamuuttujan selittäminen tieteellisen tiedon avulla TIEKÄ 1 vaihteluväli oli 6 - 18, kes-
kiarvo (ka) 11, 7 ja keskihajonta (kh) 2, 3. Faktori selitti 7, 9 % varianssista.
Arvot 6 – 12 = aina tai melkein aina, arvot 8 – 10 = harvoin tai ei koskaan.
Faktori 2: Oman tiedon arviointi TIEKÄ 2, joka muodostui seuraavista muuttujista:
muuttuja no sisältö lataus kommunaliteetti
100 Oman tieteenalan tutkimus- .576 .476
tulokset soveltuvat opettaviin
aiheisiin (1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)








Summamuuttujan oman tiedon arviointi TIEKÄ 2 vaihteluväli oli 3 - 10, keskiarvo(kh) 6 ja
keskihajonta 1, 5. Faktori selitti 7, 8 % varianssista. Arvot 3 – 6 = aina tai melkein aina, arvot 7–
10 = harvoin tai ei koskaan.
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Faktori 3: Tieteellisen tiedon merkitys TIEKÄ 3, joka muodostui seuraavista
muuttujista:
muuttuja no sisältö lataus kommunaliteetti
106 Tieteellinen tieto auttaa ym- .833 .556
märtämään opettamaansa
aihetta (1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)
107 Ymmärtää tieteellisen tiedon .641 .567
avulla asioiden välisiä yhteyksiä
(1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)
108 Tieteellinen tieto antaa objek- .571 .368
tiivista tietoa opetettavasta
aiheesta (1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)
Summamuuttujan tieteellisen tiedon merkitys TIEKÄ 3 vaihteluväli oli 3 - 9, keskiarvo( ka) 5 ja
keskihajonta (kh) 1, 3. Faktori selitti 7, 8 % varianssista. Arvot 3 – 5 = aina tai melkein aina, arvot
6 – 9 = harvoin tai ei koskaan.
Faktori 4: Monitieteisen tiedon käyttö TIEKÄ 4, joka muodostui seuraavista muuttujista:
muuttuja no sisältö lataus kommunaliteetti
083 Hakee opettamaansa aiheeseen .878 .621
soveltuvaa tutkimustietoa muu-
alta kuin omalta tieteenalaltaan
(1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)









Summamuuttujan monitieteisen tiedon käyttö TIEKÄ 4 vaihteluväli oli 3 - 11, keskiarvo (ka) 7
ja keskihajonta (kh) 1, 8. Faktori selitti 7, 3 % varianssista. Arvot 3 – 7 = aina tai melkein aina,
arvot 8 – 11 = harvoin tai ei koskaan.
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Faktori 5: Oman tieteenalan tieteellisen tiedon käyttö TIEKÄ 5, joka muodostui seuraavista
muuttujista
muuttuja no sisältö lataus kommunaliteetti
066 Selittää opettaessaan asioita .756 .573
oman tutkintonsa pääaineen
avulla (1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)




068 Opetuksessa käytetyt käsitteet .549 .443
ovat oman tieteenalan käsitteitä
(1=aina, 2=melkein aina,
3=harvoin, 4=ei koskaan)





Summamuuttujan oman tieteenalan tieteellisen tiedon käyttö TIEKÄ 5 vaihteluväli oli 4 - 16,
keskiarvo(ka) 8 ja keskihajonta (kh)2, 1. Faktori selitti 7, 1 % varianssista. Arvot 4 – 8 = aina tai
melkein aina, arvot 9 – 16 = harvoin tai ei koskaan.
Faktori 6: Asiantuntijuus TIEKÄ 6, joka muodostui seuraavista muuttujista:
muuttuja no sisältö lataus kommunaliteetti













Summamuuttujan asiantuntijuus TIEKÄ 6 vaihteluväli oli 3 - 10, keskiarvo (ka) 5, 3 ja keski-
hajonta (kh) 1, 3. Faktori selitti 5, 5 % varianssista. Arvot 3 – 5 = aina tai melkein aina, arvot 6 –
10 = harvoin tai ei koskaan.
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Liite 4 YHTEENVETO TIETEELLISEN TIEDON HALLINTATAITOJEN
FAKTORIRATKAISUSTA
Taulukko 1. Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistaminen; faktorit ja muuttujien lataukset
















* lataus useammalle kuin yhdelle faktorille
Taulukko 2. Tietoperustan tunnistaminen ja valitseminen; faktorit ja muuttujien lataukset
















*lataus useammalle kuin yhdelle faktorille
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Taulukko 3. Tieteellisen tiedon kerääminen ja kokoaminen; faktorit ja muuttujien lataukset
























*latautuu useammalle kuin yhdelle faktorille
Taulukko 4. Tieteellisen tiedon käyttö opetuksessa; faktorit ja muuttujien lataukset























*latautuu useammalle kuin yhdelle faktorille
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Liite 5. SUMMAMUUTTUJIEN CRONBACHIN ALPHAT
Tieteellisen tiedon tarpeen tunnistaminen
SELA Alpha .6604  Standardized item alpha .6691
Tietoperustan valitseminen ja tunnistaminen
SELB Alpha .6733  Standardized item alpha .6773
Tieteellisen tiedon kerääminen ja kokoaminen
SELC Alpha .6174  Standardized item alpha .6265
Tieteellisen tiedon käyttö
SELD Alpha .7585  Standardized item alpha .7729
Tiedot aiheesta
TIETA 1 Alpha .6957 Standardized item alpha .6972
Luottamus omiin tietoihin
TIETA 2 Alpha .6632 Standardized item alpha .6752
Alustavan tiedon kerääminen
TIETA 3 Alpha .6657 Standardized item alpha .6722
Tarvittavan tiedon määrittely
TIETA 4 Alpha .5664 Standardized item alpha .5431
Laaja, monitieteinen lähestymistapa
TITU 1 Alpha .7057 Standardized item alpha .7034
Oman tieteenalan lähestymistapa
TITU 2 Alpha .7109 Standardized item alpha .7038
Henkilökohtaisen kiinnostuksen lähestymistapa
TITU 3 Alpha .5931 Standardized item alpha .6094
Luova lähestymistapa
TITU 4 Alpha .6673 Standardized item alpha .6681
Monipuoliset tiedonhankintamenetelmät
KEKO 1 Alpha .6501 Standardized item alpha .6540
Informaatikon käyttö apuna tiedonhankinnassa
KEKO 2 Alpha .7029 Standardized item alpha .7110
Omaa asiantuntijuutta tukevat tiedonhankintamenetelmät
KEKO 3 Alpha .6738 Standardized item alpha .6754
Pääkohtien muotoutuminen




KEKO 5 Alpha .6455 Standardized item alpha .6456
Rajatut tiedonhankintamenetelmät
KEKO 6 Alpha .5986 Standardized item alpha .6000
Selittäminen tieteellisen tiedon avulla
TIEKÄ 1 Alpha .7726 Standardized item alpha .7797
Oman tiedon arviointi
TIEKÄ 2 Alpha .6662 Standardized item alpha .6637
Tieteellisen tiedon merkitys
TIEKÄ 3 Alpha .7660 Standardized item alpha .7649
Monitieteisen tiedon käyttö
TIEKÄ 4 Alpha .7829 Standardized item alpha .7834
Oman tieteenalan tieteellisen tiedon käyttö
TIEKÄ 5 Alpha .7155 Standardized item alpha .7184
Asiantuntijuus




TAULUKKO 5. Tieteellisen tiedon hallintataitoja kuvaavien faktoreiden yhteys tieteellisen tiedon
tarpeen tunnistamista, tieteellisen tietoperustan tunnistamista ja valitsemista, tieteellisen tiedon
keräämistä ja kokoamista sekä tieteellisen tiedon käyttöä kuvaaviin muuttujiin
TIETEELLISEN TIETOPERUSTAN TIETEELLISEN TIETEELLISEN
TIEDON TARVE VALITSEMINEN JA TIEDON TIEDON KÄYTTÖ
TUNNISTAMINEN KERÄÄMINEN JA



































Oman tieteenalan tiedon .270**
käyttö
Asiantuntijuus .440**
r = Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin
